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Zusammenfassung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung setzt einen systemischen Ansatz voraus, der
soziokonomische Umweltaspekte in enge Beziehung zueinander setzt. Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung bedeutet also, die Komplexitéit von Phdnomenen und deren
Beziehung zueinander zu begreifen lernen und Schliisselkompetenzen zu entwickeln,
um aktiv, bewusst, verantwortungsvoll und kritisch an der Gestaltung der Gegen-
wart und der Zukunft teilzuhaben.

Gegenstand vorliegender Forschungsarbeit ist die Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) aus Sicht der Geographie und im internationalen Vergleich zwischen der
italienischen Stadt Padua in der Region Venetien und Wiirzburg in Bayern.

Im Mittelpunkt stehen Aktivitdten und Projekte, die im formalen Bereich, d.h.
in Kindergéirten/scuola dell’infanzia und Grundschulen/scuola primaria, und im
non-formalen Bereich, wie in Vereinen, Einrichtungen, lokale Kérperschaften, durch-
gefithrt wurden. Damit war die Voraussetzung geschaffen, das gesamte Spektrum an
Angeboten und Moglichkeiten der Zusammenarbeit im Bereich BNE in den fiir die
Fallstudie gewihlten Stadten zu erfassen, also einschliefllich der Angebote von und
der Angebote an die Schulen.

Dem Forschungsverfahren liegt ein Fragebogen {iber die Wertesysteme und Wertvor-
stellungen! von Erziehern und Lehrern in Bezug auf geographische Bildung zugrunde.
Dabei stellt sich unter anderem heraus, dass der Zusammenhang zwischen BNE und
geographischer Bildung kaum wahrgenommen wird. Diese Feststellung bestétigt sich
im weiteren Verlauf des Untersuchungsverfahrens, das sich auf die Auswertung von
dreizehn, aus der Fachliteratur und aus internationalen Dokumenten ausgewéhlten
und behandelten BNE-Themen konzentriert. Die Ergebnisse zeigen, dass es in bei-
den Stddten und in beiden Bereichen, im formalen wie im non-formalen, “BNE-Best
Practice” gibt und dass Themen mit Bezug zu Bildung zu Nachhaltigkeit gegeniiber

Themen mit Bezug zu entwicklungsbezogener Bildung der Vorzug gegeben wird. Wei-

'In Kapitel 3.2 wird auf diese Thematik ausfiihrlich eingegangen.
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ter geht daraus hervor, dass in erster Linie Umweltaspekte behandelt werden, gefolgt
von sozialen, wihrend 6konomische Aspekte das Schlusslicht bilden.

In Bezug auf das, was nachhaltige Entwicklung und BNE bedeuten, herrscht bei
den Interviewpartnern ziemliche Unklarheit und ein geringes Bewusstsein. Im non-
formalen Bereich Tétige wissen iiber die Grundlagen nachhaltiger Entwicklung Be-
scheid, bevorzugen jedoch die Bezeichnung “Umwelterziehung”, weil dieser Begriff fiir
die Allgemeinheit angeblich besser versténdlich ist. Die Mehrheit der Erzieher und
Lehrer hingegen erkennt keinen Unterschied zwischen BNE und Umwelterziehung.
Auch die staatlichen Lehrplane und Richtlinien geben kaum Aufschluss dariiber,
was BNE ist. Manchmal wird BNE mit Umwelterziehung gleichgesetzt, dann ist sie
wieder Teil davon, andere Male wird sie als Orientierungshilfe fiir Umwelterziechung
empfohlen. Jedenfalls wird darin nichts anderes als Umwelterziechung damit in Ver-
bindung gebracht.

Die befragten Personen sind wesentlich mehr auf die “Praxis” als auf die “Theorie”
bedacht. Sie fithren interessante Projekte und Aktivitdten durch, sind sich aber des
theoretischen Ansatzes, der BNE zugrunde liegt und der mit dem der Geographie in
gar einigen Punkten konvergent ist, nicht wirklich bewusst.

In diesem Sinne erschlieffit vorliegende Forschungsarbeit das Potential an Syner-
gien von BNE und geographischer Bildung. Denn einerseits konnte die Geogra-
phie aufschlussreiche theoretische Uberlegungen und Impulse liefern, andererseits
konnte BNE den Anstofl zur Erneuerung geographischer Bildung geben und sie da-
mit aus der gesellschaftlichen Isolation fiithren. Solche Grundiiberlegungen sollten
selbstverstindlich auch in den Curricula —in Form der zur Verfiigung stehenden

Stundenzahl — ihren Niederschlag finden.
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Sommario

L’Educazione allo Sviluppo Sostenibile adotta un approccio di tipo sistemico nel
quale processi ambientali, sociali ed economici sono strettamente collegati fra loro.
Educare allo sviluppo sostenibile significa, quindi, educare alla complessita dei feno-
meni e delle relazioni e sviluppare le competenze chiave per prendere parte in modo
attivo, consapevole, responsabile e critico alla creazione del presente e del futuro.
L’oggetto di ricerca di questo lavoro e I'Educazione allo Sviluppo Sostenibile (ESS) in
ottica geografica attraverso un confronto internazionale tra la citta italiana di Pado-
va, in Veneto, e la citta tedesca di Wiirzburg, in Baviera. In particolare, I’attenzione
si focalizza su attivita e progetti realizzati sia nell’ambito formale, ossia all’interno di
scuole dell'infanzia/Kindergarten e di scuole primarie/ Grundschule, sia nell’ambito
non formale, vale a dire all’interno di associazioni, istituzioni ed enti del territorio.
In tal modo e preso in esame l'intero spettro di proposte e di collaborazioni sull’ESS
offerte dalle scuole ed alle scuole nelle due citta scelte come casi di studio.

Il punto di partenza del processo di ricerca ¢ la somministrazione di un questionario
sulle credenze di insegnanti ed educatori rispetto all’educazione geografica che, tra
i vari esiti, ha messo in luce come il collegamento tra ESS ed educazione geografica
sia percepito come molto debole. Cio ha trovato conferma nel proseguo dell’indagine
che si e concentrata sulle proposte realizzate in merito a tredici temi di ESS, scelti
tra quelli individuati nella letteratura e nei documenti internazionali. Gli esiti emersi
evidenziano 'esistenza di “buone pratiche” di ESS realizzate sia nell’ambito formale
sia in quello non formale nei contesti territoriali analizzati. In particolare sono stati
affrontati maggiormente i temi connessi all’Educazione alla Sostenibilita rispetto a
quelli connessi all’Educazione allo Sviluppo. Emerge inoltre che, dei temi affrontati,
vengono presi in considerazione in primis gli aspetti ambientali, a seguire quelli so-
ciali ed infine quelli economici.

Gli intervistati risultano essere piuttosto confusi e scarsamente consapevoli rispetto

al significato di sviluppo sostenibile e di ESS. In particolare, mentre gli operatori
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dell’ambito non formale sono informati rispetto ai principi base dello sviluppo sos-
tenibile ma preferiscono utilizzare I'espressione “educazione ambientale” poiché sos-
tengono di essere compresi meglio dalla comunita, la maggior parte degli insegnanti e
degli educatori, invece, non vede differenza tra ESS ed educazione ambientale. Anche
all’interno dei documenti ministeriali per la scuola si e rilevata una grande confusione
su cosa sia I'ESS, infatti alle volte viene fatta coincidere con I’educazione ambien-
tale, altre volte ne € una parte, altre volte ancora rappresenta un orientamento per
I’educazione ambientale. In nessun caso essa viene presentata come una prospettiva
diversa dall’educazione ambientale.

Nel complesso, gli intervistati sono risultati essere maggiormente concentrati sulla
“pratica” che sulla “teoria”, infatti realizzano progetti e attivita interessanti ma non
sono del tutto a conoscenza dell’approccio teorico che sta alla base dell’ESS, che
risulta avere molti punti di convergenza con quello della geografia. In tal senso la ri-
cerca valorizza le potenzialita della sinergia tra ESS ed educazione geografica poiché
se da un lato la geografia potrebbe fornire riflessioni teoriche chiare e significative
sull’ESS, dall’altro I’ESS potrebbe offrire 'opportunita all’educazione geografica di
rinnovarsi e di superare il suo isolamento rispetto alla societa inserendosi in modo

significativo, anche in termini di monte ore, nei curricola.



Einleitung

Vorliegende Forschungsarbeit ist eine Doktorarbeit, die vom Institut fiir Geographie
“G. Morandini” der Universitat Padua und vom Institut fiir Geographie, Didaktik der
Geographie der Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg gemeinsam betreut wurde.
Die Entscheidung fiir das Thema Geographiedidaktik und fiir eine Vergleichsanalyse
ist im personlichen Interesse der Verfasserin begriindet. Sie mochte einen Beitrag
leisten fiir einen Fachbereich, der an sich eher wenig erforscht ist und von der inter-
nationalen Offentlichkeit vielfach unterschitzt wird.

Dabei sind wir von der Uberzeugung ausgegangen, dass Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) eine wichtige Zielsetzung geographischer Bildung ist und dass insbe-
sondere die Beziehung Mensch-Natur, die Dimension lokal-global, die Wahrnehmung
von Veranderungsprozessen im eigenen Umfeld und das Wissen um die Komplexitét
der uns umgebenden Wirklichkeit interessante Verbindungsmomente zwischen BNE
und geographischer Bildung darstellen.

Die Studie stellt einen internationalen Vergleich an zwischen der italienischen
Stadt Padua und Wiirzburg, in Bayern. Sie untersucht, inwieweit BNE-Themen in
scuola dell’infanzia/Kindergarten und scuola primaria/Grundschule behandelt wer-
den. Das Hauptaugenmerk liegt auf durchgefiihrten Aktivitidten und Projekten im
formalen Bereich, d.h. im Rahmen der Schule, wie im non-formalen Bereich, d.h. sei-
tens Vereinen, Einrichtungen und lokalen Korperschaften. Damit konnte das gesamte
Spektrum an Angeboten in beiden fiir die Studie gewihlten Stidten erfasst werden,
und zwar sowohl die Angebote von den Schulen als auch jene an die Schulen.

Hat BNE in den formalen und non-formalen Bereich Eingang gefunden? Welche
BNE-Themen werden behandelt und welche Bereiche (Umwelt, Gesellschaft, Wirt-
schaft) betreffen sie vorzugsweise? Ist BNE vorwiegend auf Bildung zu Nachhaltigkeit
und/oder auf entwicklungsbezogene Bildung ausgerichtet? Gibt es bei Lehrern und
bei den im non-formalen Bereich Tétigen ein Bewusstsein fiir BNE? Welche Merk-

male haben bzw. sollten BNE-Best Practices im deutschen und italienischen Kontext



haben?
Das sind die wesentlichen Fragen, denen diese Forschungsarbeit nachgegangen ist
und die in den folgenden Kapiteln abgehandelt werden.

Im ersten Kapitel wird dem Leser der Ablauf der Untersuchung erlautert, er wird
mit der Thematik und den spezifischen Forschungsfragen vertraut gemacht.

Der Vorstellung der fiir die Studie gewéahlten Fallbeispiele und die Vergleichsana-
lyse sind Gegenstand des zweiten Kapitels. Beide Stéddte weisen eine Reihe vergleich-
barer Elemente auf. Zunéchst wird die geographische Lage beider Stddte, Padua und
Wiirzburg, bestimmt, um Kontext und Rahmenbedingungen der Studie zu begreifen.
Dann wird das italienische und bayrische Bildungs- und Schulsystem mit den jeweili-
gen Besonderheiten und Merkmalen der Schulorganisation vorgestellt. Der abschlie-
Bende Teil befasst sich mit der Ausbildung der Erzieher fiir Kindergarten und der
Lehrer fir scuola primaria/Grundschule und scuola dell’infanzia in beiden Landern.

Das dritte Kapitel beschéftigt sich mit den theoretischen Grundlagen und dem
Forschungsstand, beginnend mit einem Uberblick iiber die Komplexitét geographi-
schen Wissens. Es werden einige Begriffe und Definitionen analysiert, die Evolution
geographischen Denkens dargestellt und der derzeitige Stellenwert der Geographie
in Schule und Gesellschaft beleuchtet. Ferner werden die staatlichen Lehrpline und
Richtlinien fiir die Schule in Italien und Deutschland auf ihre Aussagen zur Geogra-
phie untersucht. Der daran anschliefende Teil analysiert die Bedeutung von Wer-
tesysteme und Wertvorstellungen und legt den Zusammenhang zwischen geographi-
scher Bildung und BNE offen. Das Kapitel schlieft mit einer Analyse der internatio-
nalen Dokumente zu nachhaltiger Entwicklung und BNE aus erzieherischer Sicht.

Das vierte Kapitel geht auf den gesamten Themenbereich nachhaltige Entwick-
lung in der Schule ein. Dazu werden ministerielle Dokumente Italiens und Bayerns
auf explizite wie implizite BNE-Elemente hin untersucht. In einem weiteren Schritt
wird auf einzelne, fiir die Studie erarbeitete BNE-Themen eingegangen. Sie werden
in vier, nach Schulstufe gegliederten Tabellen mit den ministeriellen Unterlagen ver-
glichen.

Das fiinfte Kapitel gibt Einblick in die erste Forschungsphase, es analysiert die
Wertvorstellungen der Lehrer/Erzieher in Bezug auf geographische Bildung. Insbe-
sondere wird die Uberarbeitung des Fragebogens und dessen Strukturierung aufge-
zeigt, und es werden die Ergebnisse erlautert, die fiir den weiteren Verlauf der Studie
relevant waren, jene also, die die Zielsetzungen der Geographie betreffen.

Das sechste Kapitel behandelt die zweite Forschungsphase, mit Fokus auf die



didaktische Praxis in Bezug auf BNE, wie sie aus dem formalen und non-formalen
Bereich in beiden Stddten hervorgeht. Nach Vorstellung des Forschungsverfahrens,
wie es vor Ort durchgefithrt wurde (halbstrukturierte Interviews und teilnehmende
Beobachtungen), geht es an den Kern der Sache: an die Ergebnisse des Monitorings
der Aktivitaten/Projekten tiber die 13 BNE-Themen, die sich aus der Fachlitera-
tur und aus den internationalen Dokumenten herauskristallisiert hatten. Der erste
der beiden darauf folgenden Abschnitte beschéftigt sich mit den Ergebnissen zum
Bewusstseinsstand der Befragten zu BNE, der zweite mit dem moglichen Zusammen-
hang zwischen geographischer Bildung und BNE.

Das siebte und letzte Kapitel ist den Schlussbetrachtungen und dem Forschungs-
ausblick gewidmet.

Der Anhang enthélt die fiir die Studie entwickelten und im Forschungsverlauf ein-
gesetzten Unterlagen, sprich den Fragebogen zu den Wertvorstellungen, die Agenda
zur Fokusgruppe, die Leitfragen der Interviews und das Verzeichnis der Schulen und
Vereine, an bzw. bei denen die Interviews gefiihrt wurden.

Abschlielend soll noch auf das Glossar verwiesen werden. Es ist als Hilfestellung
fiir den deutschen Leser gedacht, um héufig verwendete, italienischsprachige Begriffe

und ihre Bedeutung aufzufinden.






Teil 1






1
Problemstellung

Gegenstand dieser Untersuchung ist die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
aus Sicht des Faches Geographie in einem internationalen Vergleich zwischen der
italienischen Stadt Padua, in der Region Venetien, und Wiirzburg, in Bayern.
Fiir den formalen Bildungsbereich® wurden die scuola dell’infanzia/Kindergarten
und die scuola primaria/Grundschule analysiert, fiir den non-formalen? Verbiinde,
Institutionen und Bildungseinrichtungen, die Projekte zu BNE entwickeln bzw. um-
setzen.
Formale und non-formale Bildung spielen natiirlich die Hauptrolle, wenn es darum
geht, Kinder, unsere Erwachsenen von morgen, dazu anzuhalten, sich iiber Nachhal-
tigkeit in der Welt, in der wir leben, Gedanken zu machen.

Der Begriff “Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” ist zum ersten Mal in Kapitel
36 der Agenda 21 dokumentiert, die 1992 auf dem Weltgipfel von Rio de Janeiro
verabschiedet wurde. Zehn Jahre spéter, 2002, wird auf dem Weltgipfel fiir nach-

!Formale Bildung findet innerhalb des Schulsystems statt und wird mit dem Erwerb eines

Diploms oder einer gesetzlich anerkannten Qualifikation abgeschlossen.
2Nicht formale Bildung umfasst jede Art von Bildungstitigkeit auBerhalb des formalen Sys-

tems und erfolgt z.B. in Verbénden, Bildungseinrichtungen usw. Informelle Bildung hingegen ist
ein Prozess, bei dem jedes Individuum durch tégliche Erfahrungen in seinem Umfeld (Familie,
Nachbarschaft, Arbeitsplatz, Spiel, Bibliothek, Massenmedien) auch unbewusst bzw. Unbeabsich-
tigt Eignungen, Werte, Fahigkeiten und Kenntnisse sich aneignet bzw. erwirbt. Vgl. dazu Draft
UNECE Strategy for Education for Sustainable Development (United Nations, Economic and Soci-
al Council, 2004), Memorandum zur Fort- und Weiterbildung (EU-Kommission, 2000), Resolution
vom 27. Juni 2002 iiber lebenslanges Lernen (Amtsblatt der EU, 2002) und die Schlussfolgerun-
gen zu den gemeinsamen européischen Grundsitzen fiir die Ermittlung und Validierung von nicht

formalen und informellen Lernprozessen (Rat der Européischen Union, 2004).



haltige Entwicklung in Johannesburg die herausragende Bedeutung von BNE erneut
unterstrichen und das Ziel festgeschrieben, auf allen Bildungsebenen die nachhal-
tige Entwicklung in die Bildungssysteme zu integrieren. Die Generalversammlung
der Vereinten Nationen erklirt den Zeitraum 2005-2014 zur <UN-Dekade “Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung” (DBNE)». Samtliche Empfehlungen und Beschliisse
raumen dem Bildungsbereich eine herausragende Bedeutung in der Vermittlung und
Verbreitung von Nachhaltigkeit und in der Umsetzung der drei Grundaspekte nach-
haltiger Entwicklung ein.

Vorerst gilt es zu kléren, was man unter BNE versteht. Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung bedeutet, die Komplexitdt von Phénomenen und ihre soziotkonomische
Umweltdimension zu erfassen. Es bedeutet auch, sich mit der Rolle auseinanderzu-
setzen, die jeder einzelne innerhalb seiner eigenen, unmittelbaren soziookonomischen
Umwelt einnimmt. BNE griindet also auf einem systemischen Ansatz, der die en-
ge Verbindung sozialer und 6konomischer Umweltentwicklungen in den Vordergrund
stellt. Wir haben es nicht mit einem neuen Fach, wohl aber mit einer neuen Perspek-
tive zu tun, die Themen und Problemstellungen nicht isoliert voneinander behandelt,
sondern deren Beziehung zueinander in den Vordergrund stellt. BNE setzt sich mit
zentralen Fragen nachhaltiger, zukunftsfdhiger Entwicklung auseinander. Sie erfor-
dert eine neue Weltsicht und neue Kompetenzen, die dazu befdhigen, aktiv, bewusst
und verantwortungsvoll die Gegenwart und damit die Zukunft mitzugestalten (Stol-
tenberg, 2010).

Auf der Grundlage von Interviews und teilnehmende Beobachtungen untersucht
die vorliegende Arbeit Aktivitdten und Projekte, die im Zeitraum 2008 bis 2010 im
formalen und non-formalen Bildungsbereich zu BNE-Themen in Padua und Wiirzburg
durchgefiihrt wurden.

Die Fokussierung der Untersuchung auf BNE erfolgte auf Grund der Erkenntnisse
bzw. Ergebnisse im Laufe der ersten Forschungsphase. Es hatte sich ndmlich heraus-
gestellt, dass BNE im Rahmen geographischer Bildung einen Schwachpunkt darstellt.
Mithilfe eines Fragebogens und durch die Bildung zweier focus group wurden die
Wertvorstellungen des piadagogischen Personals der scuola dell’infanzia /Kindergarten
und der Lehrer der scuola primaria/Grundschule in Bezug auf die Geographie und
den Geographieunterricht untersucht. Infolge der daraus gewonnenen Erkenntnis-
se sollte in Erfahrung gebracht werden, was Lehrer/padagogisches Personal dies-
beziiglich tatséchlich tun und wie sich BNE in Italien und Deutschland, aufgezeigt

an den beiden oben genannten Stddten, in der Praxis gestaltet.



1.1 Fragestellung

Das Thema Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) wurde durch eine Reihe von
Fragestellungen erdrtert. Die Antworten sind im zweiten Teil der Arbeit wiedergege-

ben. Die gestellten Fragen lauteten:

e Ist BNE im formalen und non-formalen Bereich prasent?
e Welche BNE-Themen werden behandelt?

e Welche/r BNE-Themenbereich/e wird/werden bevorzugt (Umwelt, Gesellschaft,
Wirtschaft)?

e Ist BNE bevorzugt auf Bildung zu Nachhaltigkeit und/oder entwicklungsbezo-
gene Bildung ausgerichtet?

o Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit zwischen der Einrichtung und dem lo-
kalen Umfeld in Bezug auf BNE?

e Wie verhalten sich ministerielle Richtlinien/Lehrpldne und didaktische Praxis

zueinander?

e Welches sind die Vorziige, welches die Schwachpunkte in der Umsetzung von
BNE?

e Welches Bewusstsein haben Lehrer/Erzieher und péadagogisches Personal in
Bezug auf BNE?

e Was kennzeichnet in Italien bzw. in Deutschland Best Practices in Bezug auf

BNE bzw. wodurch sollten sie sich auszeichnen?

e Wie verhalten sich BNE und geographische Bildung zueinander bzw. wie kon-

nten sie sich zueinander verhalten?

Die Untersuchung setzt im wesentlichen zwei Schwerpunkte. Zum einen befasst
sie sich mit “theoretischen” Uberlegungen zu BNE und zu den Themen, die ihr eigen
sind und die auf Grund ihrer Bedeutung dazu beitragen, bei Lehrern/Erziechern/pé-
dagogischem Personal ein Bewusstsein fiir geplante bzw. durchgefithrte Mafinahmen
zu entwickeln. Der zweite Schwerpunkt betrifft effektiv umgesetzte Mafinahmen und

durchgefiihrte Projekte. Die vielen Erfahrungen und bereits erprobten Projekte sind



fiir alle, die sich in der Schule mit nachhaltiger Entwicklung auseinandersetzen wollen,
eine wichtige Ressource und eine Quelle der Inspiration. Die Arbeit setzt sich zum
Ziel, im formalen und non-formalen Bildungsbereich Beispiele fiir Best Practices zu
beleuchten, zum Austausch von Erfahrungen zu animieren und die Zusammenarbeit

zwischen einzelnen Personen und Institutionen zu fordern.
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1.2 Ablauf der Untersuchung im Uberblick

Problematik: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
im formalen und non-formalen Bildungsbereich

Erste Forschungsphase: Analyse der Glaubenssysteme
von Erziehern und Lehrern zu geographischer Bildung

!

Methodik: Ausfiillen eines Fragebogens
und Bildung von zwei focus group

'

Ergebnisse: BNE ein Schwachpunkt
geographischer Bildung

Zweite Forschungsphase: Analyse der Aktivitaten
und Projekte zu BNE-Themen

!

Methodik: halbstrukturierte Interviews
und teilnehmende Beobachtungen
Ergebnisse:

- behandelte BNE-Themen

- bevorzugte Themenbereiche (Umwelt, Gesell-
schaft, Wirtschaft)

- Auf Bildung zu Nachhaltigkeit und/oder entwick-
lungsbezogene Bildung zentrierte BNE

- Bezug zwischen ministeriellen
Lehrplanen/Richtlinien und didaktischer Praxis

- Zusammenarbeit zwischen Einrichtungen und
lokalem Umfeld in Bezug auf BNE

- Bewusstsein der Erzieher, Lehrer und des pada-
gogischen Personals in Bezug auf BNE

- Bezug zwischen BNE und geographischer Bildung

Abbildung 1.1: Kurzfassung des Ablaufs
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Fallstudien

Die beiden fiir die vorliegende Studie ausgewéhlten Fallbeispiele sind in zwei unter-
schiedlichen Realitéiten angesiedelt, das eine befindet sich im deutsch-, das andere im
italienischsprachigen Raum. Es handelt sich um die Stadte Padua und Wiirzburg,
zwei Stadte, die fiir die Untersuchung und ihre Zielsetzung in mehrerlei Hinsicht
vergleichbar sind.

Die Wahl fiel auf Padua, zum einen, weil die Arbeit an der dortigen Universitét
eingereicht wird, zum andern, weil hier formale und non-formale Bildung in enger
Bezichung zueinander stehen und es sehr differenzierte Angebote zum Thema Nach-
haltigkeit gibt!.

Nachdem feststand, dass es sich bei vorliegender Arbeit um eine Vergleichsstudie
im Bereich Geografiedidaktik handeln wiirde, fiel die Wahl des zweiten Fallbeispiels
auf Wiirzburg, und zwar aus folgenden Griinden: Wiirzburg befindet sich, ebenso wie
Padua, in einem Mitgliedsstaat der EU; zum andern ist Prof. Dieter Bohn ein aner-
kannter Experte auf dem Gebiet der Geografiedidaktik, hat mehrere Beitrige zum
Thema Nachhaltigkeit? veroffentlicht und sich freundlicherweise bereit erklirt, das

nun vorliegende Forschungsprojekt zu begleiten. Zudem nimmt Wiirzburg gerade

LAls Beispiele kénnen angefiihrt werden: der Agenda 21-Prozess in der Schule; zunehmende
Sensibilitdt fiir die Thematik sowohl von Seiten der Kommune wie auch von Seiten lokaler Vereine.

Vgl. Kapitel 6.
2Bshn (2007) <Intercultural Dialogue On Educational Approaches To Sustainability (IDEAS).

Introduction>; Bohn, Petersen (2007) «Education for Sustainable Development: An International
Perspectives; Bohn (2006) <International Dialogue on Educational Approach to Sustainable De-
velopment: Germanys; Boéhn (2003) <ESD and Environmental Education in School and Society.

Some Insights from Germanys.
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in Bezug auf die gewihlte Thematik eine gewisse Vorreiterrolle ein®, und schlief-
lich war auch der Umstand ausschlaggebend, dass die Verfasserin iiber Kenntnisse
der deutschen Sprache verfiigt, die es ihr ermoglichten, umfassende Untersuchungen
durchzufiihren und vo6llig autonom und ohne Vermittlung bzw. Hilfestellung durch

einen Ubersetzer* mit den Beteiligten zu kommunizieren und zu interagieren.

2.1 Fallstudie Padua

2.1.1 Geografischer und territorialer Kontext

Padua hat etwa 213.000 Einwohner®, liegt im Nordosten Italiens, in der Region Ve-
netien, am ostlichen Rand der Poebene (siche Abb. 2.1) und ist Provinzhauptstadt.

Im Siidwesten der Stadt befinden sich Thermenanlagen (7Terme Euganee), da-
hinter erheben sich die Colli Euganer, eine Hiigellandschaft vulkanischen Ursprungs,
deren hochste Erhebung der Monte Venda ist (601 m). Die Colli Euganei erstrecken
sich iiber eine Fliche von 186,94 km? und sind Teil des gleichnamigen Regionalparks
Colli Euganei®.

Das Gemeindegebiet umfasst 92 km?, ist vollig flach und wird von mehreren
Flussldufen durchzogen. Die Stadt entwickelte sich innerhalb des Einzugsgebiets der
Fliisse Brenta und Bacchiglione, die das Stadtbild pragen.

Die 6ffentlichen Griinbereiche bedecken eine Fliche von iiber 2, 5 km?, davon ent-
fallen 1, 7km? auf Griinanlagen, Kinderspielplitze, Radwege, andere Freizeitbereiche
und den Botanischen Garten’.

Padua ist Sitz einer renommierten und traditionsreichen Universitéit, die auf das
Jahr 1222 zuriickgeht. Im akademischen Jahr 2008,/2009 zihlte sie rund 60.000 Stu-
dierende und 2.300 Dozenten®. Die Stadt ist seit alters her Kunst- und Kulturstadt

und ein beliebtes Reiseziel fiir Besucher aus aller Welt. Als besonders sehenswert

3Siehe z.B. Wasserschule Unterfranken und Walderlebniszentrum Gramschatzer Wald. Vgl. Ka-
pitel 6.

4Zur leichteren Lesbarkeit wird hier, wie auch in allen anderen Fillen, nur die ménnliche Form
verwendet.

5Daten laut Zensus vom 30.11.2010, versffentlicht auf der offiziellen Homepage der Stadt Padua.

Siehe: http://www.padovanet.it (27.01.2011)
6Quelle: http://www.parcocollieuganei.com (27.01.2011)
"Daten von 2005. Quelle: http://www.padovanet.it (02.02.2011)
8Statistische Daten aus der offiziellen Webseite der Universitit: http://www.unipd.it

(20.07.2010)
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Abbildung 2.1: Geografische Lage der Stadt Padua. Die schwarze Linie markiert die Gren-
ze der Provinz Padua. Aus: www.geoplan.it (16.02.2011)

gelten die Basilika zum HI. Antonius und die Cappella degli Scrovegni.

Padua ist auch ein bedeutender Wirtschaftsstandort, ein auf européischer Ebene
wichtiger multimodaler Verkehrsknotenpunkt, auch fiir die Binnenschifffahrt, und
das groBte Giiterverkehrszentrum Nord- und Mittelitaliens?. Padua erlebt derzeit
einschneidende stéddtebauliche Verdnderungen, mit reger Bautétigkeit im Wohn- und
Gewerbebereich. Dies erforderte eine Modernisierung des 6ffentlichen Personennah-
verkehrs, mit verbessertem Angebot von Bus- und Straflenbahnverbindungen. Die
Stadtverwaltung hat dieser Notwendigkeit bereits Rechnung getragen; sie hat im ge-
samten Gemeindegebiet ein attraktives Rad- und Fuflwegnetz geschaffen und sich
zum Ziel gesetzt, die Radwege auf eine Linge von 115 km auszudehnen; im Laufe

von drei Jahren sind 40 km neue Radwege entstanden!®.

9Quelle: http://www.zip.padova.it (20.07.2010)
19Quelle: http://www.padovanet.it (27.01.2011)
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Beziiglich Nachhaltigkeit ist zu vermerken, dass die Stadt auf lokaler Ebene die
Umsetzung der ,Agenda 21“ bereits im Jahr 2001, mit finanzieller Unterstiitzung
des Umweltministeriums, auf den Weg gebracht hat. Die operative Phase begann
ein Jahr spéter, im November 2002, mit der Einsetzung des ,Forum Agenda 21¢. Es
setzte sich aus 130 Mitgliedern zusammen und war bis Mai 2003 im Wesentlichen
auf zwei Ebenen aktiv: Allgemeine Richtlinien wurden im Plenum diskutiert und
festgelegt, in den einzelnen Fachgruppen spezielle Themenbereiche vertieft und der
lokale Aktionsplan erarbeitet. 2004 begann die operative Phase, d.h. die stufenweise
Umsetzung der Mafinahmen, die im lokalen Aktionsplan festgeschrieben waren und
die zu verwirklichen die Stadtgemeinde beschlossen hatte!!.

AuBlerdem stellt Informambiente, das Informations- und Forschungsstelle der
Stadtgemeinde fiir Umwelterziehung, seit dem Schuljahr 2005/2006 im Rahmen eines
jéhrlichen Forderprogramms offentliche Gelder zur Unterstiitzung von Schulprojek-
ten im Bereich Nachhaltigkeit zur Verfiigung. Das Angebot umfasst Weiterbildungs-
mafinahmen, didaktische Projekte und Ausstellungen, an denen Lehrer mit einzelnen
Klassen oder die ganze Schule teilnehmen kénnen.

Die Abteilung Umwelt der Gemeinde Padua beteiligt sich auch an verschiede-
nen europdischen Projekten zum Thema Nachhaltigkeit, so zum Beispiel an: Projekt
yolam®. Es setzt sich zum Ziel neue Modelle der Nachhaltigkeit in Industrie- und
Gewerbegebieten zu entwickeln!'?. Projekt ,, Life South - EU Urban ENVIPLANS -
Strategien fiir stidtisches Umweltmanagement in Gebieten Siideuropas®. Es erprobt
die von der EU-Kommission in den , Leitlinien zur thematischen Strategie fiir die
stadtische Umwelt“ empfohlenen Kommunikationsmafinahmen, entwirft Leitlinien
und Anleitungen und entwickelt Weiterbildungsinstrumentarien zur Unterstiitzung
der zustdndigen Behorden vor Ort bei der praktischen Umsetzung des jeweiligen
Aktionsplans'®. Das Projekt ., Belief - Building in Europe local intelligent energy fo-
rums‘ setzt sich zum Ziel auf kommunaler Ebene Plattformen zu schaffen, in denen
Politiker, Wirtschaftstreibende und Biirger zusammenarbeiten, um eine dezentrale
Energieversorgung, die Nutzung erneuerbarer Energie und Mainahmen zur Ener-
gieeffizienz voranzutreiben'*. Das Projekt , Life - Parfum* setzt MaSnahmen zur

Verbesserung der Luftqualitéit im urbanen Bereich!®.

1 Quelle: http://www.padovanet.it (27.01.2011)
12Quelle: http://www.siamproject.it (20.04.2011)
13Quelle: http://www.enviplans.net (20/04/2011)
14Quelle: http://www.padovanet.it (27.01.2011)
15Quelle: http://www.padovanet.it (27.01.2011)
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2.1.2 Der Aufbau des italienischen Bildungssystems!®

Das italienische Schulwesen wird zum einen auf nationaler zum andern auf regionaler
Ebene verwaltet. Auf nationaler Ebene liegt die Zusténdigkeit beim Ministerium fiir
Unterricht, Universitdt und Forschung (Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e
della Ricerca, Abk. MIUR), auf regionaler Ebene bei den jeweiligen Schulamtern.

Das Ministerium ist fiir folgende Bereiche zusténdig: Organisation und Aufbau
des Schulwesens, Rahmenrichtlinien und Lehrpléne, Dienstrecht des Lehrpersonals,
Festlegung der Kriterien fiir das Schulverteilungsnetz, finanzielle Zuweisungen an
die Einrichtungen und das Personal, Evaluierung, Festlegung der Bildungsziele und
-standards fiir den Ober- und Hochschulbereich.

Auf regionaler Verwaltungsebene ist das jeweilige Referat fiir Schule und Berufs-
bildung zustédndig, es ist fiir die Erstellung von Richtlinien sowie fiir die Planung
zusténdig und {ibt Kontrollfunktion aus. Die Bezeichnung selbst ist in den einzelnen
Regionen unterschiedlich, in der Region Venetien ist es das ,,Referat fiir Schul- und
Bildungspolitik“. Es ist zusténdig fiir die Planung des Bildungsangebots der allgemei-
nen und der berufsbildenden Schulen, fiir den Schulverteilungsplan, den Schulkalen-
der, die finanzielle Férderung nicht-staatlicher Schulen sowie fiir die Berufsbildung.

Die regionalen Schuldamter ( Uffici Scolastici Regionali, Abk. USR) sind autonome
Verwaltungszentren. Sie iiben all jene Funktionen aus, die vom Staat nicht an Re-
gionen und Schulen iibertragen wurden, vertreten diesen in seinen Beziehungen zu
Regionen und lokalen Korperschaften, Universitdten und Bildungseinrichtungen, sie
beraten und unterstiitzen die autonomen Schulémter in allgemeinen Verwaltungsauf-
gaben, Planung, Innovation des Bildungsangebotes, Verwaltung der Ranglisten, Ent-
wicklung des Schulverteilungsplans, Uberwachung der baulichen Mafinahmen und der
Sicherheitsbestimmungen, Integration von Schiiler mit Migrationshintergrund, Ver-
wendung von Fordermitteln seitens der EU, Zusammenarbeit mit den zusténdigen
Behorden zur Forderung von Schiilern mit Beeintréchtigung und zur Einhaltung der
Schulpflicht. Das Schulamt der Region Venetien hat seinen Sitz in Venedig.

Die regionalen Schuldmter sind in sog. Landesschulamter gegliedert, die aber keine
autonomen Einrichtungen sind. Sie beraten und unterstiitzen die einzelnen Schulen in
all jenen Bereichen, in denen sie ihrerseits von den regionalen Schulémtern beraten
und unterstiitzt werden. Auf kommunaler Ebene unterhélt das Ministerium keine

Vertretungen.

16Folgende Informationen und Uberlegungen konzentrieren sich vorwiegend auf den Schulstufen

der scuola dell’infanzia und der scuola primaria, da sie das Bereich der Untersuchung bilden.
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Ferner fallen den Provinzen fiir die Oberschule und den Kommunen fiir die scuola
primaria und scuola media folgende Aufgaben zu: Errichtung, Zusammenschluss
bzw. Auflassung von Schulen, Unterrichtsausfall in schwerwiegenden und dringenden
Fillen, Einsetzung, Kontrolle und Uberwachung der Kollegialorgane.

Im Jahr 1999 (Repubblica italiana, 1999) wurde die Reorganisation des bis dahin
zentralisierten Bildungssystems abgeschlossen und den Schulen eine Autonomie in
den Bereichen Organisation, Didaktik, Forschung, Schulversuch und Schulentwick-
lung eingerdumt. Das hatte zur Folge, dass den Schulen wichtige Zustédndigkeiten
und Aufgaben im Bildungsbereich iibertragen wurden. Damit tragen die Schulen -
selbstverstandlich unter Beriicksichtigung der staatlichen Richtlinien - grofle Eigen-
verantwortung in Bezug auf curriculare Vorgaben, Erweiterung des Bildungsange-
bots, zeitliche Gliederung sowie die Zuordnung bzw. Aufteilung der Schiiler.

Zu diesem Zweck ist jede Schule angehalten, Inhalte und Programm ihres Bil-
dungsangebotes vorzulegen (Piano dell’offerta formativa, Abk. P.O.F.). Sie bilden
die Grundlage fiir die Leitziele und die Bildungsarbeit der Schulde, werden vom
Lehrpersonal erarbeitet und den Schiilern und ihren Familien bei der Einschreibung
ausgehédndigt. Der Schulleiter ist fiir die Fithrung der gesamten Einrichtung in all
ihren Belangen verantwortlich und ist deren gesetzlicher Vertreter!”.

Der erste Abschnitt im italienischen Schul- und Bildungswesen (Abb. 2.2) ist die
Vorschulerziehung. Sie erfolgt in der scuola dell’infanzia, dessen Dauer auf drei Jahre
angelegt ist und Kinder im Alter zwischen zweieinhalb/drei und sechs Jahren auf-
nimmt. Der Besuch ist freiwillig. Wie auch alle anderen Schulstufen obliegt er der
Zustandigkeit des MIUR (Ministerium fiir Unterricht, Universitdt und Forschung),
das die Fiihrung und Leitung an die zusténdigen Behorden vor Ort {ibertragt. In
Italien ist die scuola dell’infanzia entweder staatlich, kommunal oder privat. In Pa-
dua gibt es insgesamt 65 Einrichtungen, davon sind 10 staatlich, 10 kommunal und
45 sind privat!®.

In der scuola dell’infanzia stehen die Forderung und Entwicklung der eigenen Iden-
titdat, der personlichen Autonomie und Kompetenz sowie des staatsbiirgerlichen Be-
wusstseins im Vordergrund (Ministero della Pubblica Istruzione, 2007). In der All-
tagspraxis betreffen die einzelnen Aktivitdten fiinf Bildungsbereiche, die ihrerseits

spezifische Ziele in Bezug auf die Entwicklung von Kompetenzen verfolgen!®. Sie

17Quelle: http://www.eurydice.org (20.07.2010)
18Quelle: Statistisches Jahrbuch versffentlicht auf der offiziellen Homepage der Stadt Padua.

Siehe: http://www.padovanet.it (23.04.2011)
19Vgl]. 3.1.3.1 und 4.1
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Abbildung 2.2: Das italienische Bildungssystem. Aus: www.istruzione.it (28.07.2010)

werden auch als ,, Erfahrungsfelder” bezeichnet (Ministero della Pubblica Istruzione,
2007) und gliedern sich wie folgt:

e . Ich und die Anderen (Grundfragen des Lebens, Gefiihl fiir Moral, Zusammen-
leben)*

e  Korper und Bewegung (die eigene Identitét, Selbstandigkeit, Gesundheit)*
o  Kreativitdt, Ausdrucksfahigkeit (Gestik, Kunst, Musik, Multimedialitét)“
e  Sprache (Kommunikation, Sprache, Kultur)*

e  Kenntnisse von der Welt (Ordnung, Maf}; Raum, Zeit, Natur)“

Der auf den scuola dell’infanzia folgende Zyklus ist die erste Unterrichtsstufe.
Dazu gehéren die scuola primaria und die scuola media (Sekundarstufe I).

Die scuola primaria, deren Besuch verpflichtend ist, erstreckt sich {iber einen Zeit-
raum von fiinf Jahren (vom 6. bis zum 11. Lebensjahr). Sie gliedert sich in ein erstes
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Anschlussjahr an den scuola dell’infanzia und in zwei aufeinander folgende Bienni-
en. Der Unterricht an der scuola primaria erfolgt in staatlichen sowie in gesetzlich
anerkannten nicht-staatlichen Schulen®’. In Padua gibt es insgesamt 55 Schulen, 41
davon sind staatlich und 14 sind nicht-staatlich?!.

Auf dieser Schulstufe werden drei Lernbereiche unterrichtet: Der erste umfasst Ita-
lienisch, Englisch, Musik, Kunst, Leibeserziehung, Sport und katholischen Religions-
unterricht. Zum zweiten gehéren Geschichte und Geografie; der dritte besteht aus
Mathematik, Naturkunde, Technik (Ministero della Pubblica Istruzione, 2007).

Fiir den Primarbereich sieht die Reform, eingefiihrt mit Gesetz Nr. 169/2008, den

stufenweisen Abbau des modularen Unterrichts vor, der im Wesentlichen auf zwei
Saulen beruht: Die eine ist der Teamunterricht, d. h. jeweils drei Lehrer unterrichten
zwei Klassen und jeder Lehrer einen bestimmten Facherschwerpunkt (Sprache und
Ausdruck, Mathematik und Naturwissenschaften, Anthropologie), die andere hinge-
gen ist der Unterricht in Koprisenz. Mit dem Schuljahr 2009/10 wurde das Modell
des Klassenlehrers eingefiihrt, er erteilt in einer Klasse den Unterricht in den meisten
Fichern und ist auch mit Koordinierungsaufgaben betraut??.
Mit diesem Gesetz wird aulerdem auf experimenteller Ebene das Fach ,,Staatsbiir-
gerschaft und Verfassung® eingefiihrt, und zwar als Teil des Geografie- und Geschich-
teunterrichts, mit dem Ziel, die Kenntnis der italienischen Verfassung zu vertiefen
und die Bedeutung der aktiven Biirgerschaft hervorzuheben. Der Unterrichtsversuch
startete im Schuljahr 2008/2009. Die Schulen waren eingeladen, Projekte zu diesem
Thema zu erarbeiten; ihre Umsetzung sollte im darauf folgenden Schuljahr auf allen
Schulstufen erfolgen?.

Die scuola media hat eine Dauer von drei Jahren (vom 11. bis zum 14. Lebens-
jahr). Sie gliedert in ein Biennium (1. und 2. Jahr) und in ein drittes Orientierungs-
jahr als Vorbereitung auf die darauf folgende Schulstufe.

Den zweiten Zyklus bilden zum einen die scuola secondaria di secondo grado (Se-
kundarstufe II), zum andern die Berufsschulen. Wahrend erstere in den Zusténdig-
keitsbereich des Staates fillt und in Lyzeen, technische Oberschulen und Lehranstal-
ten unterteilt ist, sind fiir die Berufsschulen die Regionen zusténdig. Die Ausbildung

erfolgt an staatlich anerkannten Berufsfachschulen.

20Quelle: http://www.istruzione.it (31.01.2010)

21Quelle: Statistisches Jahrbuch verdffentlicht auf der offiziellen Homepage der Stadt Padua.
Siehe: http://www.padovanet.it (23.04.2011)

22Quelle: http://archivio.pubblica.istruzione.it (02.02.2011)

2Quelle: http://iostudio.pubblica.istruzione.it (01.02.2011)
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Mit dem Schuljahr 2010/2011 wurde eine Reform der scuola secondaria di secon-
do grado eingeleitet?. Sie sieht folgende Bildungswege vor: die Gymnasien mit sechs
Fachrichtungen (Klassisches Gymnasium, Kunstgymnasium, Gymnasium fiir Mu-
sik und Tanz, Sprachengymnasium, Realgymnasium und Humanwissenschaftliches
Gymnasium); Fachoberschulen im wirtschaftlichen Bereich (zwei Fachrichtungen)
und Fachoberschulen im technologischen Bereich (neun Fachrichtungen); Berufsbil-
dende Schulen im Dienstleistungsbereich (vier Fachrichtungen) und Berufsbildende
Schulen fiir Industrie und Handwerk (zwei Fachrichtungen)?®. Bis zum 16. Lebensjahr
besteht Schulpflicht.

Fiir die Zielsetzungen dieser Forschungsarbeit ist es wichtig anzumerken, dass in
der Stadtgemeinde Padua mit dem Schuljahr 2007/08 vierzehn Schulsprengel geschaf-
fen wurden, denen, Schulstufen iibergreifend, alle staatlichen scuola dell’infanzia,
scuola primaria und scuola media zugeordnet sind. Als Kriterium der Zuordnung
galt die rdumliche Néahe der Schulen bzw. Schulstufen zueinander. Schulleitung und
Sekretariat sind allen gemeinsam. Die Zielsetzung dieser Reorganisation liegt zum
einen in der vertikalen Kontinuitét, also zwischen den Schulstufen, zum anderen in
der horizontalen Kontinuitat, also in der Forderung der Zusammenarbeit und der
besseren Nutzung von Synergien zwischen der Institution Schule und dem jeweiligen

Einzugsgebiet.

2.1.3 Die Lehrerausbildung

Mit Dekret des Staatsprésidenten Nr. 471 vom 31. Juli 1996 (Repubblica Italia-
na, 1996) wurde der Abschluss des Laureat Studiums in Bildungswissenschaften
fiir den Primarbereich verpflichtend. Bis zu diesem Zeitpunkt geniigte fiir den da-
mals als scuola dell’infanzia und scuola primaria bezeichneten Primarbereich der
Abschluss der Lehrerbildungsanstalt oder einer Oberschule (Sekundarstufe II) mit
psycho- sozial- padagogischer Ausrichtung sowie die Lehramtspriifung, die zur Be-
rufsausiibung berechtigte.

Mit dem akademischen Jahr 1998/1999 wurden in Italien universitire Studien-
giange zur Ausbildung von Lehrern an scuola dell’infanzia und scuola primaria ein-
gerichtet (Repubblica Italiana, 1996). Um Lehrer zu werden, muss nun also nach

bestandener Reifepriifung ein universitdarer Studiengang absolviert werden. Er lauft

24Quelle: http://www.istruzione.it (31.01.2011)
25Quelle:  http://www.eurydice.org, http://www.orientascuola.it, http://www.

istruzionepadova.it (31.01.2011)
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unter der Bezeichnung ,,Laureatsstudiengang Bildungswissenschaften fiir den Prim-
arbereich“(Corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria). Die Zulassung
unterliegt einem Auswahlverfahren?®, die Ausbildung selbst gliedert sich in zwei Stu-
dienzweige: Ausbildung von Kindergéirtner/innen und von Grundschullehrer/innen.
Sie besteht in einem ersten, fiir beide Berufsbilder gemeinsamen Biennium, und
wird mit einem zweiten berufsspezifischen Biennium fortgesetzt. Die Studiendauer
betragt insgesamt vier Jahre, Praktika an scuola dell’infanzia bzw. scuola prima-
ria sind integrierter Teil der Ausbildung. Fiir den Studienabschluss wird eine Lau-
reatsarbeit vorgelegt, die bestandene Laureatspriifung gilt als Staatspriifung und
Befiahigungsnachweis. Die ersten Lehrer, die ein solches Studium absolvierten, haben

im Jahr 2002 ihre berufliche Tétigkeit aufgenommen.

2.2 Fallstudie Wiirzburg

2.2.1 Geografischer und territorialer Kontext

Wiirzburg ist eine kreisfreie Stadt im Bundesland Bayern (Abb. 2.3), Hauptstadt des
Regierungsbezirks Unterfranken. Die Stadt hat 132.108 Einwohner?” und erstreckt
sich {iber eine Fliche von 87,7 km?. Der Landkreis umfasst mehrere Kommunen mit
einer Gesamtfliche von 968 km? und insgesamt 159.963 Einwohnern?®,

Der Anteil an offentlichem Griin mit Wiesen, Beeten, Kinderspielpldtzen und
Spazierwegen betrigt 3,5 km?, dazu kommen noch 10 km? Stadtwald®.

Wiirzburg liegt im Nordwesten Bayerns auf 177 m Meereshohe, zu beiden Seiten
des Mains. Als bedeutendes Weinbaugebiet ist die Stadt von Weinbergen umgeben.

In unmittelbarer Ndhe befinden sich drei gemeindefreie Waldgebiete: der Gram-

26Es besteht aus eine schriftliche Arbeit iiber Allgemeinwissen.
2"Daten laut Zensus vom 31.12.2008, verdffentlicht auf der offiziellen Homepage der Stadt

Wiirzburg. Siehe: http://www.wuerzburg. (03.02.2011)
2Im Dezember 2009 aktualisierte Daten. Quelle: http://www.landkreis-wuerzburg.de

(03.02.2011)
29MaBstab der Abbildungen 2.1 und 2.3 stimmt nicht iiberein: der erste ist grofer als der zweite.

Der Unterschied ergibt sich, weil das gesamte Gebiet, in dem Interviews durchgefiihrt wurden, in
beide Karten einbezogen werden sollte. In Vergleich zu Padua erstrecken sich die betreffenden Schu-
len und Vereine in Wiirzburg iiber ein wesentlich groferes Gebiet, was sowohl an der Bereitschaft

als auch an der Eignung der jeweiligen Einrichtungen gelegen hat.
30Im  Jahr 2006 veroffentlichte Daten auf der Homepage: http://www.wuerzburg.de

(02.02.2011)
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Abbildung 2.3: Geografische Lage der Stadt Wiirzburg. Die schwarze Linie markiert die
Grenze des Landkreises?®. Aus: www.1001-stadtplan.de (15.02.2011)

schatzerwald3! im Nordosten mit einer Fliche von ca. 40km?, der Guttenbergerwald>?
mit 18,7 km? und der Irtenberger Wald?? mit 14, 82 km? im Siidwesten.
In der Umgebung befinden sich auflerdem drei Naturparke: im Osten der Steiger-

31Quelle: http://www.gramschatzer-wald.de (02.02.2011)
32Quelle: http://de.wikipedia.org (02.02.2011)
33Quelle: http://wuerzburgwiki.de (02.02.2011)
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wald®! mit 1.280 km?, im Westen der Spessart®® mit 2.500 £m? und im Norden die
Rhon mit 1.860km?, seit 1991 von der UNESCO als Biosphirenreservat anerkannt3¢.

Wiirzburg ist Bischofssitz und Universitédtsstadt. Die Julius-Maximilians-Univer-
sitét zéhlt im akademischen Jahr 2010/2011 22.275 Studierende und 366 Dozenten®”
und befindet sich in stdndigem Ausbau: Der Universitdtscampus Am Hubland wird
in den kommenden Jahren erweitert, neue Studiengidnge wie Biomedizin und Nano-
strukturtechnik werden hinzukommen.

In Wiirzburg beginnt die ,,Romantische Strafie, die wohl bekannteste Ferien-
strafle Deutschlands. Zusammen mit der fiirstlichen Residenz, gehort der ,, Festung
Marienberg® zu den beliebtesten Touristen-Attraktionen.

Wiirzburg hat verhaltnisméaflig wenige Industrie, ist jedoch ein bedeutendes Handels-
zentrum und Bayerns zweitgrofites Dienstleistungszentrum.

Das Innovations- und Griinderzentrum sowie das Technologie- und Griinderzent-
rum sind iiber die Stadt hinaus fiir den gesamten Landkreis von Bedeutung.

Der Sanitétsbereich ist ein aufstrebender, entwicklungsfahiger Dienstleistungsbe-
reich, ca. 15% aller Angestellten in der Stadt sind in diesem Sektor beschiftigt.

Wiirzburg verfiigt iiber gute Bahnverbindungen. Mit fiinf Straflenbahnlinien und
einunddreiflig Buslinien ist auch der o6ffentliche Nahverkehr gut organisiert. Radwe-
ge sind iiber das ganze Stadtgebiet verteilt, solche gibt es auch entlang den Ufern
des Mains. Die Ausdehnung des Radwegenetzes kann als solche nicht erfasst werden,
denn nach einem Grundsatzurteil vom 18. November 2010 z&hlt der Radverkehr zum
Stralenverkehr, und Radwege diirfen nur noch in Ausnahmeféllen, bei Gefihrdung
der Radfahrer, angeordnet werden. Somit sind zumindest juristisch alle verkehrsru-
higen Straflen eigentlich auch Radverkehrsstraflen.

Wie auf dem gesamten Bundesgebiet gibt es auch hier ein breites Angebot von
Mitfahrgelegenheiten. Die Vermittlung erfolgt iiber Internet-Plattformen, iiber die
Anbieter und Nutzer miteinander in Kontakt treten und die Fahrten, seien es gele-
gentliche wie auch regelméflige, im Detail planen und organisieren.

In Bezug auf Nachhaltigkeit und nachhaltige Entwicklung ist zu erwéhnen, dass
Wiirzburg seit dem Jahr 1996 an den Programmen der ,Lokalen Agenda 21“ be-

teiligt ist. Derzeit liuft in der Stadt ein Projekt zur Energieberatung®®. Sie wird

34Quellee: http://www.steigerwald.org (02.02.2011)

35Quelle: http://www.naturpark-spessart.de (02.02.2011)

36Quelle: http://www.rhoen.de (02.02.2011)

3TStatistische Daten veroffentlicht unter: http://www.uni-wuerzburg.de (05.04.2011)
38Quelle: http://www.wuerzburg.de (03.02.2011)
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Haus- und Wohnungsbesitzern von der Umweltstation kostenlos angeboten. Dieselbe
Einrichtung fithrt zur Thematik Umwelt auch an Schulen Projekte durch.

Auf kommunaler Ebene wie auch im Landkreis laufen Projekte zu Themen der
Agenda 21. Sie werden fiir die katholische Kirche von der Ditzese Wiirzburg, in der
Person des Umweltbeauftragten, koordiniert und richten sich sowohl an Kinder und
Jugendliche sowie an Erwachsene.

Im Rahmen der Agenda 21 sind im Landkreis Wiirzburg zwei Arbeitsgruppen téitig’:
der Agenda 21 Arbeitskreis Offentlicher Personen-Nahverkehr und der Agenda 21
Arbeitskreis Klimaschutz, er beschéftigt sich seit 1998 mit dem Thema Energie, seit

2009 mit Klimaschutz.

2.2.2 Der Aufbau des bayerischen Bildungssystems*!

Die Zusténdigkeiten fiir das Bildungswesen und die Kultur liegen, wie im Grundge-
setz der Bundesrepublik Deutschland festgelegt (Bundesrepublik Deutschland, 1949),
im Wesentlichen bei den Léndern. Die Stindige Konferenz der Kultusminister der
Lander, kurz KMK, befasst sich mit Fragen der Bildungspolitik, der Hochschul-
und Forschungspolitik sowie der Kulturpolitik. Die KMK strebt eine gemeinsame
Meinungs- und Willensbildung an und sichert die Ubereinstimmung und Vergleich-
barkeit der auf Landerebene erlassenen Regelungen. Das Gremium hat nur beratende
Funktion, fiir die Genehmigung, Umsetzung und Anwendung der Beschliisse sind die
Landerparlamente zustédndig. Nachdem sich Wiirzburg im Bundesland Bayern befin-
det, wird in der vorliegenden Arbeit auf das derzeit geltende bayerische Schul- und
Bildungswesen Bezug genommen. Dessen Aufbau ist in Abb. 2.4 dargestellt.

Der Kindergarten stellt den Elementarbereich dar. Er dauert drei Jahre. Aufge-
nommen werden Kinder zwischen drei und sechs Jahren, der Besuch ist freiwillig.
Tréager dieser Einrichtungen kénnen sein: die Kommune, die katholische und evange-
lische Kirche, Opera Montessori, Waldorf, Elterniniziativen. Auflerdem gibt es Kin-
dergédrten mit spezieller padagogischer Ausrichtung, z.B. Rudolf Steiner, Waldpada-
gogik, Jena, offenes Konzept. Den Kindergérten kénnen auch Kinderkrippen und
Horte fiir Kinder der Grundschule angeschlossen sein. In Wiirzburg gibt es 53 Kin-

dergérten.

39Quelle: http://www.umwelt .bistum-wuerzburg.de (03.02.2011)
10Quelle: http://www.landkreis-wuerzburg.de (03.02.2011)
41Folgende Informationen und Uberlegungen konzentrieren sich vorwiegend auf dem Kindergar-

ten und der Grundschule, da sie das Bereich der Untersuchung bilden.
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Abbildung 2.4: Das bayerische Bildungssystem. Aus: www.kmk.org (02.02.2011)

Der Kindergarten ergénzt die Erziehung in der Familie und erfiillt im Besonderen fol-
gende Aufgaben: ganzheitliche Bildung, Erziehung und Betreuung des Kindes sowie
Kompensation eventueller sozialer und entwicklungsméfiiger Defizite (Bayerisches
Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, 2005). ,Im
Vordergrund der Bildungsbemiihungen im Elementarbereich steht die Vermittlung
grundlegender Kompetenzen und die Entwicklung und Stérkung personlicher Res-
sourcen, die das Kind motivieren und darauf vorbereiten, kiinftige Lebens- und Lern-
aufgaben aufzugreifen und zu bewiltigen, verantwortlich am gesellschaftlichen Leben
teilzuhaben und ein Leben lang zu lernen“ (Jugend- und Kultusministerkonferenz,
2004, S. 3). Damit erleichtert der Kindergarten den Ubertritt in die Grundschule.
Aus diesem Grund wird der Entwicklung sprachlicher Kompetenzen grofie Bedeu-
tung beigemessen. Obwohl im Kindergarten weder eine Aufteilung nach Fiachern
noch eine Gestaltung des Lehrplans nach schulischem Muster vorgesehen ist, gibt

es allen Lindern gemeinsame Bildungsbereiche?? (Jugend- und Kultusministerkon-

42Tnnerhalb der Bildungsbereiche hat jedes Land eine gewisse Gestaltungsfreiheit, vgl. folgende
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ferenz, 2004):

e _Sprache, Schrift und Kommunikation*®

e  Personliche und soziale Entwicklung, Werteerziehung/religiose Erziehung*
e  Mathematik, wissenschaftliche Bildung*

e  Musikalische Bildung, Interaktion mit Medien*

o Korper, Bewegung, Gesundheit*

e _Natur und kulturelles Umfeld*“

In diesem Zusammenhang soll hier auf den 2006 veroffentlichten ,,Bayerischen
Bildungs- und FErziehungsplan fiir Kinder in Tageseinrichtungen bis zur Einschu-

“43 yerwiesen werden. Diese umfassenden, sehr innovativen aber nicht binden-

lung
den Leitlinien sind die Ergebnisse eines Projekts, das vom Bayerischen Staatsmi-
nisterium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen dem Staatsinstitut fiir
Frithpiadagogik in Auftrag gegeben wurde**.

In diesen Leitlinien, die auf dem schwedischen Modell des ko-konstruktiven Lernens
beruhen, wird auf Basiskompetenzen des Kindes eingegangen (personliche, soziale
und lernmethodische Kompetenzen), auf den Ubergang des Kindes von der Familie
in den Kindergarten und von diesem in die Grundschule sowie auf Merkmale von Bil-
dungsqualitéit (Verstdndnis und Definition von Beteiligung, Ko-Konstruktion, Scaf-
folding).

Schlieflich werden elf fachliche Themenbereiche entworfen, wobei jeder Bereich theo-
retische und praktische Aspekte verbindet und neben einer wissenschaftlichen Biblio-
grafie, spezifische Ziele und eine Reihe konkreter Anwendungsbeispiele enthélt. Diese

Bereiche sind: religiose Orientierung und Werteorientierung, emotionale Dimension,

bayerische Themensbereiche.
43Das Elementarbereich, auf dem dieses Dokument bezogen ist, umfasst Kinderkrippe, Kinder-

garten sowie integrativer Kindergarten.
44 An der zwei Jahre dauernden Erarbeitung der Leitlinien wirkte eine wisschenschaftliche Fach-

kommission mit Experten unterschiedlicher Fachrichtungen mit. Dieser Entwurf wurde in 104 Ein-
richtungen in Bayern erprobt. Die verschiedenen Verbesserungsvorschldge und Riickmeldungen wur-

den bei der Uberarbeitung beriicksichtigt und sind in die nun vorliegende Endfassung eingeflossen.
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soziale Beziehungen und Konflikte, Sprache und Literacy®®, Informations- und Kom-
munikationstechniken, Medien, Mathematik, Naturwissenschaften und Technik, Um-
welt, Asthetik, Kunst und Kultur, Musik, Bewegung, Rhythmus, Tanz und Sport,
Gesundheit. Allen gemeinsam ist das Bestreben, die Kompetenzen der Kinder, die
eine solche Einrichtung besuchen, bereits im frithkindlichen Alter zu fordern und zu
stimulieren, und zwar nicht nur personliche sondern auch kognitive, motivationale
und psychologische Kompetenzen (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und So-
zialordnung, Familie und Frauen, Staatsinstitut fiir Frithpadagogik Miinchen, 2006).
Das Herzstiick dieser Leitlinien beruht auf einer neuen Philosphie der Bildungstheo-
rie fiir den Elementarbereich: Das Kind steht im Mittelpunkt des Lernprozesses und
dieser ist ein sozial aktives ,, Konstruieren®.

Dieses Dokument baut auf der politischen Erkenntnis auf, dass die frithkindliche Bil-
dung das Fundament des Bildungssystems ist. Es ist derzeit allerdings noch wenig
bekannt bzw. wird in den Bildungseinrichtungen, die an der Erprobungsphase nicht
unmittelbar beteiligt waren, wenig beriicksichtigt.

So bleibt auch die Ausbildung der in diesen Einrichtungen tétigen Erzieher ein

eher umstrittenes und heftig diskutiertes Thema, dessen Lésung noch nicht in Sicht
ist0.
Damit hangt auch die Tatsache zusammen, dass in Bayern, wie in den meisten ande-
ren Bundesldndern auch, die Vorschulerzichung zwar Bestandteil des Bildungs- aber
nicht des Schulsystems ist und damit dem Ministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen untersteht®”.

Teil des eigentlichen Schulsystems ist somit erst der Primarbereich, also die
Grundschule, der dem Kultusministerium unterstellt ist. Diese Schulstufe erstreckt

sich iiber eine Zeit von vier Jahren. Der Besuch der Grundschule ist verpflichtend.

45Tm Fachkreisen wird es gelegentlich mit , Literalitit® iibersetzt. Bezogen auf die frithe Kind-
heit sind damit vor allem vielfdltige Erfahrungen rund um Buch-, Erzéhl-, Reim- und Schrift-
kultur gemeint. Damit werden literacybezogene Kompetenzen, die zur Sprachentwicklung und
zur spétere Lesekompetenz gehoren, entwickelt. Quelle: http://archivio.invalsi.it/ri2003/

pisa2003/cosa/literacy.htm (15.03.2011)

46Tn Zukunft soll die Ausbildung der Erzieher erweitert und an die in den meisten europiischen
Léndern praktizierte Form angepasst werden. Zur derzeitigen Ausbildung fiir Erzieher in Deutsch-
land siehe 2.2.3.

47Da der Kindergarten in Deutschland nicht Teil des Schulsystems ist, gehort er zur non-formalen
Bildung. Um der Zielsetzung vorliegender Arbeit gerecht zu werden, wird der Kindergarten jedoch
als Teil der formalen Bildung betrachtet, weil er sich nur so mit der scuola dell’infanzia vergleichen
lasst.
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Es werden folgende Féacher unterrichtet: Deutsch, Mathematik, Heimat- und Sachun-
terricht, Kunst, Musik, Sporterziehung, katholische oder evangelische Religion bzw.
Ethik und ab der dritten Klasse, eine Fremdsprache.

Jeder Schule steht ein Rektor vor, er ist fiir die gesamte Erziehungs- und Bildungs-
arbeit verantwortlich und iibt an der Schule zugleich auch eine Lehrtétigkeit aus. An
deutschen Grundschulen gilt seit jeher ausschliellich das Prinzip des Klassenlehrers.
In Wiirzburg gibt es 18 Grundschulen, davon sind 14 staatlich und 4 privat.

Im Unterschied zum italienischen Schulsystem ist das deutsche bereits in einer
frithen Ausbildungsphase selektiv. Die Wahl der Oberschule (Sekundarstufe) erfolgt
am Ende der vierten Klasse (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminis-
ter der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2009). Zur Auswahl stehen drei
Optionen: das Gymnasium, die Realschule und die Hauptschule. Sie fithren zu jeweils
drei verschiedenen Abschlussdiplomen: Das Gymnasium, von der 5. bis zur 12. Klas-
se, schlieft mit dem Abitur ab, der sog. allgemeinen Hochschulreife. Dieser Abschluss
ermoglicht den direkten Zugang zur Universitdt. Die Realschule hingegen fithrt von
der 5. bis zur 10. Klasse, endet mit dem sog. mittleren Schulabschluss und 6ffnet den
Zugang zu den Fachoberschulen bzw. zu fast allen Richtungen der Berufsbildung.
Zusétzlich besteht die Moglichkeit einer weiterfiihrenden oder ergénzenden berufli-
chen Ausbildung; in diesem Fall erlangen die Schiiler einen mit dem Gymnasium ver-
gleichbaren Abschluss. Die Hauptschule ist eine allgemeinbildende Schule, die nach
der 9. Klasse mit dem Hauptschulabschluss oder dem sog. ersten allgemeinbilden-
den Schulabschluss endet; damit ist die Schulpflicht erfiillt. Der Abschluss berechtigt
zum Eintritt in die Arbeitswelt oder gilt als Voraussetzung fiir eine eventuelle weitere
berufliche Ausbildung.

2.2.3 Die Ausbildung der Erzieher und Lehrer

In Deutschland erfolgt die Ausbildung der Fachkréfte fiir den Kindergarten und die
Grundschule iiber zwei unterschiedliche Ausbildungswege. Auch diesbeziiglich gibt
es Unterschiede zwischen den einzelnen Bundesldndern. In der vorliegenden Arbeit
wird auf die derzeit in Bayern geltende Regelung Bezug genommen.

Die beiden Berufsbilder unterscheiden sich sowohl in der Bezeichnung als auch
im Ausbildungsweg voneinander.
So spricht man in Bezug auf Kindergérten nicht von Lehrern sondern von FErzie-
hern. Letztere werden fiir die Tétigkeit in verschiedenen sozialpddagogischen Ein-

richtungen (Kinderkrippe, Kindergarten, Kinderhort, Erziehungseinrichtungen fiir
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Minderjéhrige) ausgebildet. Thr beruflicher Bildungsweg liduft unter dem Begriff Aus-
bildung. Voraussetzung ist der mittlere Schulabschluss, er berechtigt zum Besuch der
Fachakademie fiir Sozialpddagogik. Diese besteht aus einem zweijéhrigen, theoretisch
ausgerichteten Lehrgang und einem einjahrigen Berufspraktikum.

Daneben gibt es noch das Berufsbild des Kinderpflegers. Anwérter haben mit dem
Hauptschulabschluss Zugang zu einer zwei Jahre dauernden Ausbildung*®.

An der Grundschule Unterrichtende werden als Lehrer bezeichnet. Nach Er-
langen der allgemeinen Hochschulreife setzen sie ihre Ausbildung im Rahmen ei-
nes Lehrgangs auf Hochschulebene fort. Aufler in Féchern wie Grundschuldidaktik
und Pidagogik, Schulpddagogik und Psychologie werden sie in folgenden Fécher-
schwerpunkten ausgebildet: Deutsch, Mathematik und Kunst oder Sport bzw. Musik.
Die Ausbildung wird mit der ersten Staatspriifung abgeschlossen. Danach folgt ein
zweijahriges Berufspraktikum, der sog. Vorbereitungsdienst; er ist die Voraussetzung
fiir die Zulassung zur zweiten Staatspriifung, die der italienischen Lehramtspriifung

entspricht®.

48Quelle: http://www.verwaltung.bayern.de (02.02.2011)
YQuelle: http://www.kmk.org (02.02.2011)
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3

Theoretische Grundlagen und

Forschungsstand

3.1 Die Komplexitit geografischen Wissens

Die folgenden Abschnitte handeln von der Geographie als wissenschaftliche Disziplin
und als Unterrichtsfach. In Anbetracht der Tatsache, dass es sich um eine relativ
komplexe Materie handelt, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht erschopfend
dargestellt werden kann, beschrinken wir uns auf jene Bereiche, die fiir die Zielset-
zung dieser Doktorarbeit kontextuell von Belang sind.

Ausgehend von einer Begriffsbestimmung soll das Forschungsgebiet der Geogra-
phie unter Einbeziehung ihrer geschichtlichen und erkenntnistheoretischen Entwick-
lung umrissen werden.

Dieser Aspekt wird im darauf folgenden Abschnitt vertieft, mit besonderem Blick
auf den Status quo. Es wird der Frage nachgegangen, wie Geographie heute in den
Schulen unterrichtet wird und welchen Stellenwert sie in der Gesellschaft einnimmt.
Darauf folgen Uberlegungen, wie Geographie <sein kénntes. Es fliefen auch Be-
trachtungen und Vorschldge von Geographen mit ein, die sich mit dieser Thematik
eingehend beschéftigen.

Die Analyse der ministeriellen Richtlinien und Lehrplénen fiir Kindergarten/scuola
dell’infanzia und Grundschule/scuola primaria in Italien und Deutschland soll schlief3-
lich einen Einblick in die gesetzlichen Bestimmungen fiir den Geographieunterricht

geben.
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3.1.1 Die Evolution geographischen Denkens

Etymologisch leitet sich der Begriff «Geographies von <geo>, ‘Erde’, und von <gra-
fies ‘schriftlicher Beitrag’, ‘ Darstellung’, ab Farinelli (2003). Die Geographie liefert
also Beitrige, Berichte iiber die Erde bzw. Darstellungen von der Welt. Parallel da-
zu wird Geographie <als die Wissenschaft vom (terrestrischen) Raums! (Vagaggini,
1978, S. 10) bezeichnet?.

Band 5 des Dizionario Enciclopedico Italiano (1956) gibt folgende Definition des
Begriffs «Geographies: Es ist die Wissenschaft, die sich mit der Beschreibung und
Darstellung der Erde befasst, mit der Struktur ihrer Oberfliche und der rdumlichen
Gliederung ihrer Erscheinungsformen, vor allem in Verbindung mit Tier- und Pflan-
zenwelt. Band 6 des Lessico Universale Italiano (1970) gibt eine beinahe gleichlauten-
de Definition, mit Ausnahme des letzten Teils, in dem <Tier- und Pflanzenwelts er-
setzt wird durch <menschliches Leben und Handelns. Ahnlich wird der Begriff auch
im deutschsprachigen Raum definiert: «Die Geographie oder Erdkunde ist die Wis-
senschaft, die sich mit der rdumlichen Struktur und Entwicklung der Erdoberfliche
befasst, sowohl in ihrer physischen Beschaffenheit wie auch als Raum und Ort des
menschlichen Lebens und Handelns> (Blotevogel, 2002).

Die oben angefiithrten Definitionen fithren unmittelbar zum Kern der Thematik,
also zu dem, was Gegenstand dieser Disziplin ist: das Verhéltnis zwischen Mensch
und Umwelt. Das Forschungsgebiet der Geographie beschiftigt sich mit der Erd-
oberfliache, sowohl in ihrer physischen Beschaffenheit wie auch als Raum und Ort
menschlichen Daseins. Der besondere Leistung, die die Geographie fiir unser Wis-
sen iiber die Welt erbracht hat, besteht ndmlich gerade in der Auseinandersetzung
mit den Wechselbeziehungen zwischen Natur und Gesellschaft in Rdumen verschie-
dener Art und GroBe (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie, 2008). Indem sich die
Geographie mit Natur und Gesellschaft gleichermafien beschéftigt, liegt ihr auch
eine gewisse Ambiguitit zugrunde (Sautter, 1977). <In der Pluralitdt und Komple-
xitét liegen die Stéarken dieser Wissenschaft (Vernetzung verschiedener Wissensbe-

reiche, Interdisziplinaritdt, Gegenwartsbezug, aktive Beteiligung der Studierenden

1{Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
2In Anlehnung an die Theorie von Turco (1988, S. 15) erscheint es wichtig, die Bedeutung einiger

hier verwendeter geographischer Begriffe (Raum und Territorium) vorab zu kléiren. Unter “Raum”
versteht man <die Ausdehnung der Erdoberfliche in ihrer rein physischen Beschaffenheits, also
der Naturraum vor dem Eingriff durch den Menschen. <Ein Raum, in den durch menschliches Tun
eingegriffen wurdes, wird als Territorium bezeichnet. Ein Territorium ist also ein anthropisierter

Raum.
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usw.) und zugleich aber auch ihre Schwichen (Aufsplittung in Teilbereiche, Vermitt-
lung von oberflichlichem Detailwissen usw.)s* (De Vecchis, 2011, S. 12).

Im Laufe der geschichtlichen Entwicklung sind verschiedene Unterdisziplinen der

Geographie entstanden, die in zwei grole Teilgebiete gegliedert werden konnen (Com-
mission on Geographical Education of the International Geographical Union, 1992):
die «physische Geographie>, dazu gehoren Geomorphologie, Hydrographie, Klimato-
logie usw., und die «<Humangeographie>; diese umfasst Stadtgeographie, politische
und historische Geographie, Kultur-, Sozial- und Wirtschaftsgeographie, Bevolke-
rungsgeographie usw. Allein die Unterteilung in so viele Bereiche deutet darauf hin,
wie komplex die Materie ist, mit der sich die Geographie beschéftigt.
Innerhalb des deutschen Sprachraums besteht allerdings die Tendenz, diese interna-
tional etablierte Klassifizierung durch zwei weitere Bereiche zu ergénzen: die Allge-
meine Geographie und die Regionale Geographie. Erstere untersucht geographische
Faktoren der Erdoberfliche nach dem nomothetischen Ansatz* und umfasst sowohl
die physische als auch die Humangeographie. Die Regionale Geographie hingegen
folgt dem idiographischen Ansatz® und erforscht bestimmte, riumlich begrenzte Ge-
biete der Erdoberfliiche® (Rinschede, 2007).

Um die beiden Ebenen der Geographie, die Physische Geographie und die Human-
geographie, besser zu verstehen (Turco, 2000), erscheint es sinnvoll, einige wichtige
Entwicklungsphasen der Geographie im Laufe der letzten drei Jahrhunderte kurz zu
umreifien. Dazu bedienen wir uns der <Paradigmen-Theories (Kuhn, 1978). Kuhn
vertrat die Ansicht, dass sich Phasen von Normalwissenschaft mit Phasen wissen-
schaftlicher Revolution abwechseln. In der Phase der Normalwissenschaft werden
Erkenntnisse (Paradigmen) auf konstante und geordnete Weise erweitert. Auf diese
Phase folgt eine Zeit der Krise, die radikale Verdnderungen zur Folge hat (Mutation
des Paradigmas)”.

Die Geschichte der Geographie ist von der Dialektik zweier Paradigmen bestimmt:

3Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
4Der nomothetische Ansatz griindet auf der Verallgemeinerung wiederholbarer, vorhersehbarer

Phénomene (Capel, 1987).

®Der idiographische Ansatz stellt die Einzigartigkeit eines Gegenstandes in den Mittelpunkt
(Capel, 1987).

6 Allgemeine Geographie, Regionale Geographie und Sozialgeographie stehen fiir drei verschie-

dene Ansiitze, die sich im deutschen Sprach- und Kulturraum schrittweise durchgesetzt haben.
"Eine strenge Abgrenzung zwischen den Paradigmen lisst sich natiirlich nicht vornehmen. Die

vorliegende Arbeit stiitzt sich auf die Untersuchung von Capel (1987), die einen synthetischen und
doch vollstdndigen Abriss liefert.
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dem positivistischen und dem historistischen Paradigma (Capel, 1987). Ersteres ist
typisch fiir die Naturwissenschaften und hat einen nomothetischen Ansatz; letzte-
res hingegen wird vor allem in den Humanwissenschaften angewandt und hat einen
idiographischen Ansatz.

Auf die pra-paradigmatische Phase (Capel, 1987; Holt-Jensen, 1999), in der sich
zwei Schwerpunkte der Geographie herauskristallisierten, namlich die differenzierte
Erforschung der Erdoberfliche und die Beziehung Mensch-Umwelt, folgt den Deter-
minismus (Vallega, 1989; Bohn, 1999; Birkenhauer, 1999; Hard, 1982). Laut diesem
Paradigma, das sich an der Wende zwischen 19. und 20. Jahrhundert etabliert, ist
es die natiirliche Umwelt, die einseitig auf den Menschen Einfluss nimmt und sein
Verhalten in absoluter Weise bedingt. Auf Grund der Uberzeugung, dass eine Ge-
sellschaft das Ergebnis der natiirlichen Gegebenheiten eines Raumes ist, in dem sie
lebt, folgte die Forschung dem nomothetischen Prinzip, d.h. sie suchte nach allge-
meingiiltigen Gesetzen, die erkldaren, weshalb ein bestimmter Lebensraum in einer
bestimmten Weise gestaltet ist (Vallega, 2004; Capel, 1987).

Dem Geist des Determinismus entsprechend, treten deutsche Autoren (Kirchberg,
1980; Richter, 1997; Rinschede, 2007) fiir eine physiognomische Betrachtungsweise
ein, die auf der Beschreibung von Phénomenen griindet.

Damit erlangte die Geographie Glaubwiirdigkeit, sie wurde als «Wissenschaft> an-
erkannt und konnte sich auf akademischer Ebene etablieren.

In der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts setzt sich der Possibilismus durch:
Mensch und Natur stehen in dialektischer Beziehung zueinander. Auf Grund der
Mittel, die dem Menschen zur Verfiigung stehen, ist er in der Lage, mit den ihn um-
gebenden nauturgeographischen Gegebenheiten zu interagieren und entsprechende
Entscheidungen zu treffen (Vallega, 1989). Diese Studien folgen dem historistischen
Prinzip, das auf qualitativer Methodik beruht und den singuldren, unwiederholbaren
Einzelfall analysiert.

Geméfl dem Geist dieses Paradigmas entwickelt sich im deutschen Wissenschafts-
bereich eine kausal/genetische Betrachtungsweise: Sie sucht nach Erklarungen und
Begriindungen (Kirchberg, 1980; Richter, 1997; Rinschede, 2007).

Eine weitere, positivistisch ausgerichtete Stromung, der funktionale Ansatz, be-
ginnt sich in den zwanziger Jahren abzuzeichnen, setzt sich allerdings erst in der Zeit
nach dem Zweiten Weltkrieg durch, indem er konkrete Antworten auf die soziale und
wirtschaftliche Krise liefert. Der funktionale Ansatz besteht in der wissenschaftlichen

Analyse der Struktur eines Lebensraumes und entwirft Pline fiir dessen zukiinftige
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Entwicklung. Die Geographie wird zur erklarenden Wissenschaft. Mit Hilfe allgemei-
ner Gesetzméfigkeiten und Theorien ermoglicht sie es, hinter dem scheinbaren Chaos
die“Ordnung”zu erkennen (Capel, 1987; Bohn, 1999; Borsdorf, 1999). Im deutsch-
sprachigen Raum wird dieses Paradigma als funktionale Betrachtungsweise bezeich-
net, weil der Fokus jeweils auf eine bestimmte Problematik gerichtet ist (Kirchberg,
1980; Richter, 1997; Rinschede, 2007).

Zwei sehr kritisch ausgerichtete Stromungen entstehen in den sechziger Jahren
des vergangenen Jahrhunderts, mit dem Ende des Kalten Krieges und der Entkolo-
nialisierung und mit der Krise traditioneller kapitalistischer Werte usw. Die eine, als
<realistisch> bezeichnet, analysiert und deutet Ungleichheit, Armut und Ausgren-
zung vor dem Hintergrund marxistischer Ideologie und sozialen Engagements; die
andere, die <humanistisch/anthropozentrisches steht fiir ein subjektives Weltbild
und erforscht Landschaften und Orte als gelebte Raume (Lando, 1993; Birkenhauer,
1993; Frank, 1999; Hasse, 1994). Diese postmodernen Ansitze werden im deutsch-
sprachigen Raum auf Grund ihrer Herangehensweise an die Realitét als prozessuale
Betrachtungsweise bezeichnet, weil das Hauptaugenmerk auf Abldufe und auf die
Zukunft gerichtet ist (Kirchberg, 1980; Richter, 1997; Rinschede, 2007).

Die postmoderne Geographie widersetzt sich jeder Art rigider Struktur und Klas-
sifizierung und bricht mit den Paradigmen. Aus diesem Grund ldsst sie sich nur
schwer in das Kuhn’sche Modell einordnen. Am ehesten trifft die Bezeichnung post-
paradigmatisch zu (Minca, 2000).

Obwohl sich die Methodik der Geographie gewandelt hat, und zwar <von de-
skriptiver zu interpretativer und explikativer, von der Raum-Analyse zur Analyse
von Raum und Zeit>® (De Vecchis, Staluppi, 1997, S. 31) und obwohl es, wie bereits
festgestellt, eine unterschiedliche Lesart fiir die Beziehung Mensch-Umwelt gibt, wird
die Geographie trotzdem haufig auf das deterministische Paradigma eingegrenzt (De
Vecchis, Staluppi, 1997; Dematteis, 1985), mit einigen Ausnahmen natiirlich, die aber
im Wesentlichen die Regel bestéitigen. Die Regel befindet man in den beriihmtesten
Roman <Der kleine Prinz>; darin ist der Geograph <ein Gelehrter, der weif}, wo sich
die Meere, die Strome, die Stddte, die Berge und die Wiisten befinden> und <Die
Geographiebiicher sind die wertvollsten von allen Biichern. Sie veralten nie. Es ist
sehr selten, dass ein Berg seinen Platz wechselt. Es ist sehr selten, dass ein Ozean sei-
ne Wasser ausleert. Wir schreiben die ewigen Dinge aufs (De Saint-Exupéry, 1943,

Kap. XV). Man kénnte zur Behauptung gelangen, die Geographie geniefle einen

8Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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schlechten Ruf, was natiirlich nicht den Tatsachen, also dem wahren Wesen der Geo-
graphie entspricht.

Auflerdem hat es den Anschein, dass zwischen der erkenntnistheoretischen Geogra-
phie und ihrer didaktischen Umsetzung eine tiefe Kluft besteht. Dafiir tragen jedoch
sicher nicht die Lehrer allein die Verantwortung. Das Problem ist auf einer hoheren
Ebene angesiedelt, es betrifft die Fachwelt und den akademischen Bereich (Dematteis,
2011).

Was den italienischen Kontext betrifft, ist zu bemerken, dass sich die Bewegung,
die in den fiinfziger und sechziger Jahren an der deterministischen Geographie Kri-
tik iibte und fiir eine gegeniiber den Bediirfnissen der Gesellschaft aufgeschlossene
Geographie eintrat, erst relativ spat Gehor verschaffen konnte. Denn die Geographie
wurde im Zuge der Universitatsreform in den beiden darauf folgenden Jahrzehnten
als Unterrichtsfach aus den Universitdten verbannt. Trotz mancher Bestrebungen in
den achtziger Jahren konnte sich die Geographie in den Fakultéiten der italienischen
Universitaten kulturell nicht wirklich behaupten (Dematteis, 2011). Verblieben ist
allein eine kleine Zunft von Geographen, die Status und Schlagkraft (Panebianco,
2010) verloren zu haben scheint. In der Tat sind es in Italien die Experten an-
derer Disziplinen, die einen gesellschaftlichen Diskurs iiber die Geographie fiihren,
wahrend sie auf akademischer Ebene, wo sie auf Grund ihrer kulturellen Bedeutung
an allen Fakultiten gelehrt werden sollte, didaktisch eine unbedeutende Rolle spielt
(Dematteis, 2011). Im deutschsprachigen Raum dagegen wird den Geographen ein
gesellschaftlich hoherer Stellenwert eingerdumt.

Der italienischen und deutschen Realitdat gemeinsam ist allein die Tatsache, dass Geo-
graphen iiber keine wirksame Lobby verfiigen (Dematteis, 2011; Czapek, 2011). Das
ist ein Schwachpunkt und fiir die Diskussion iiber die Anzahl der Unterrichtsstunden
im Fach Geographie ausschlaggebend. Ebenso ist es bedauerlich, dass Medien und
wissenschaftliche Forschungseinrichtungen nicht mit mehr Nachdruck darauf hin-
weisen, dass Geographie fiir den Bildungsprozess unverzichtbar ist. Uberlegungen
zu dieser Problematik werden aber Gegenstand des folgenden Abschnitts sein. De-
matteis (2011, S. 31) duflert sich wie folgt: «Das Interesse dafiir ist sicher vorhanden,
es besteht Nachfrage nach Geographie. Die Nachfrage mag zwar wenig klar umrissen
oder greifbar sein, doch koénnte sie, bei entsprechendem geographischen Angebot, be-
wusster und konkreter werdens?. Einen ersten Anreiz, um das Fach Geographie nicht

nur am Leben zu erhalten sondern ihm gréfleren Stellenwert zu verleihen, kénnten

9Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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Wettbewerbe fiir Schulen, Tagungen, Fortbildungsveranstaltungen und natiirlich ei-
ne gezielte Lobbyarbeit bieten. Die Zielsetzung solcher Initiativen muss darin liegen,
der Offentlichkeit klar zu machen, dass es ohne geographische Grundausbildung kein
fundiertes Wissen gibt. Das heifit aber auch, dass entsprechende Arbeitsbedingun-
gen geschaffen werden miissen, damit motivierte Geographen und gut ausgebildete

Lehrer ihren Beitrag dazu leisten zu kénnen. Leider aber ist dem nicht immer so.

3.1.2 Geographie: Forschungsstand und Potential

Wie obigen Betrachtungen zu entnehmen ist, deckt sich das heutige Versténdnis von
Geographie nur zum Teil mit den Paradigmen, die im Laufe der Jahrhunderte entwi-
ckelt wurden. Der folgende Abschnitt beleuchtet die Geographie, wie sie heute ist und
gelehrt wird und versucht dariiber hinaus ein Bild ihrer potentiellen Moglichkeiten
zu entwerfen.

Es hat vielfach den Anschein, dass sich die Geographie in der Schule heutzutage
in der reinen Auflistung von Fliissen, Bergen, Stadten usw. erschopft. Zum besseren
Versténdnis: «<Mit den Entdeckungen verwirklichte sich eine Vision, die die gesamte
Welt umfasste. Sie 6ffneten und schufen Raume, 6ffneten den Blick auf die Welt,
von der der Mensch Besitz nahm, sie standen fiir den Aufbruch in die Zukunft und
setzten den Menschen in eine neue Beziehung zur Erdes!'® (Dardel, 1986, S. 72).
Geographische Beschreibungen hatten den Zweck «der Bestandsaufnahme dessen,
was der Mensch gerade eben entdecktes!! (De Vecchis, Staluppi, 1997, S. 27), was
er auf der weiten, bis dahin unbekannten Erde vorfand. Das war die Grundlage, von
der jede Uberlegung, die der Mensch im Bereich der Geographie anstellte, ausge-
hen musste. Gliicklicherweise wissen wir aber, dass sich diese Disziplin nicht darin
erschopft.

Es ist eine weit verbreitete Meinung, das die Geographie eine langweilige, simple,
nutzlose, harmlose Wissenschaft ist, der kein wirklicher Bildungswert zugesprochen
wird (Dematteis, 1985; De Vecchis, Staluppi, 1997; Bunge, 1962). Solche Stereoty-
pen verkennen natiirlich den wahren Sachverhalt, sind aber weit verbreitet und tief
verwurzelt. Warum?

Der Grund liegt darin, dass sich der Geographieunterricht héufig auf das Lokalisie-
ren, Beschreiben und Memorieren beschrinkt, auf reines Faktenwissen, also. Das hat

einen Teufelskreis ausgeldst, sodass einerseits die Schule anscheinend nicht imstande
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ist, einen qualifizierten Geographieunterricht zu erteilen, und die Schiiler anderer-
seits tiberzeugt sind, dass es sich um ein unniitzes Fach handle (De Vecchis, Staluppi,
1997).
Geographische Kenntnisse sind zweifellos Grundlage und Voraussetzung fiir fundier-
tes Wissen und fiir weiterfiithrende Untersuchungen. Solche kann sich jedoch jeder
problemlos aus dem Atlas oder {iber das Internet aneignen. Aber auch Einzelkennt-
nisse diirfen nicht als solche, isoliert und ohne Bezug zueinander im Raum stehen,
denn, <wenn die Kenntnisse nicht miteinander in Zusammenhang gebracht und in
einen Kontext gestellt werden, wird die Geographie genau zu jener Mixtur aus Ein-
zelfragmenten, die wir immer wieder beobachten. Dann ist es ein Sammelsurium mit
intellektuellem Anspruch: die Hohe eines Berges da, der Verlauf eines Flusses dort,
das Wissen um die in einer Stadt hergestellten Dachziegel, um die Tonnage eines
Schiffes, die Grenzen einer Region, die Hauptstadt eines Staatess!? (Dewey, 1954,
S. 283). Solches Wissen ist natiirlich fiir das Verstdndnis dessen, was Geographie
wirklich ist, kontraproduktiv.
Wenn sich schon der Geographieunterricht auf den deskriptiven Aspekt beschrénkt,
dann wire es sinnvoll, die Schiiler den sachkundigen Umgang mit fachspezifischem In-
strumentarium zu lehren (Landkarten, Atlanten, Internet usw.), damit sie lernen, an
Informationen zu gelangen (De Vecchis, Staluppi, 1997; Corna Pellegrini, 2010). Ein
solcher Geographieunterricht muss kreativ sein, er muss die Fahigkeit zu Intuition,
Assoziation, Analogie und exemplarischem Lernen férdern, damit nicht Banalitéiten
im Vordergrund stehen und Kenntnisse auf Oberflachlichkeiten beschrinkt bleiben
(Bartaletti, 2006).

Ein Geographieunterricht, der nur reines Fachwissen vermittelt, ist ein schlech-

¢

ter Unterricht. Geographie oder besser, die “wahre Geographie”, ist ndmlich weitaus
mehr (Corna Pellegrini, 2009).

<Wahre Geographie> fragt nach dem «Warum> von Orten und Regionen und von
Volkern auf der Erde, sucht nach Erklarungen fiir Merkmale und Unterschiede und
untersucht den jeweiligen Bezug zueinander. «Wahre Geographies hilft uns, die Welt
in ihrer physischen und anthropischen Vielfalt besser zu verstehen, sie verhilft uns zu
einem besseren Versténdnis von uns selbst, der eigenen Verantwortung und unserer
Rechte in der Welt, die uns umgibt (Corna Pellegrini, 2010). Wie kann ein verantwor-
tungsvoller und bewusster Mensch solches als unniitz und iiberfliissig betrachten?

Um das Potential der Geographie besser auszuleuchten, wollen wir einen Beitrag

20bersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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von Dematteis aufgreifen, mit dem er in einer Konferenz schon im Jahre 1976 auf-
horchen lie. Zu jenem Zeitpunkt war das alte Paradigma der Geographie bereits
allerorten in Krise geraten. Weil es aber auf akademischer Ebene nach wie vor an-
gewandt wurde, war auch die Ausbildung der Lehrer davon geprigt. Dematteis sagt
(Dematteis, 1978, S. 59): <Wir lehren eine Geographie, die vor allem das Verb “sein”
benutzt, die Gegebenheiten so beschreibt, wie sie in Erscheinung treten. Wenn sie
dann aber Erklarungen liefern soll, greift sie auf deterministische Betrachtungsweisen
zuriick, d.h. sie stellt eine soziale Realitdt als Folge einer Reaktion duflerer Krifte
auf menschliches Handeln dar, als Naturgesetz oder als ¢konomische und soziale
Gegebenheiten, betrachtet sie als naturgegeben. Sie erhebt den Anspruch wissen-
schaftlich zu sein, ist aber in Wirklichkeit un-historisch. Sie méchte objektiv sein,
ist aber ausschliefSlich deskriptiv. Sie will neutral sein, ist aber unkritisch. Sie gibt
sich unpolitisch, ist aber von konservativem Geist>'2. Alles in allem handelt es sich
um eine Geographie, die nicht nach den Ursachen fiir bestimmte Gegebenheiten in
Orten und Regionen sucht, sondern diese als solche rechtfertigt und legitimiert.
Dematteis fithrt weiter aus (Dematteis, 1978, S. 71): So verstandene Geographie ist
eine <Geographie lebloser Dinge, von keinerlei erzieherischem Wert, sie bringt nichts
weiter als leblose, politisch nicht-aktive und beruflich unqualifizierte Menschen her-
vors'4. Nichtsdestotrotz hat im Gegenzug zu dieser «Geographie der Angepasst-
heit> eine <aktive Geographies, <eine Geographie des Werdens und Sein-Kénnens
Fufl gefasst [...], die ihre Aufgabe nicht darin sieht, Tatsachen zu beschreiben, sondern
Prozesse zu analysieren, wodurch ein Raum Gestalt annimmt und sich veridnderts!®
(Dematteis, 1978, S. 70). Darunter ist also eine Geographie zu verstehen, die grund-
legende Strukturen und Dynamiken eines geographischen Raumes untersucht. Sie
konnte als <kritisch-handelnde Geographies bezeichnet werden (Dematteis, 1978, S.
70), sie steht fiir kritisches Verhalten gegeniiber der Wirklichkeit und schliet selbst
die Moglichkeit aktiven Handelns im Sinne positiver Verdnderung nicht aus.

Wenn es also eine Eigenschaft der Geographie ist, uns unter anderem ein Instru-
mentarium zu liefern, das uns hilft, die Wirklichkeit kritisch begreifen und beurteilen
zu konnen (Quaini, 1978; Valussi, 1985) und wenn diese Eigenschaft auch zu ihrem
Merkmal geworden ist (sofern dies zutrifft), dann ist es heute umso notwendiger, uns

(wieder) darauf zu berufen. So hat es kiirzlich Squarcina (2009) sinngeméf formu-
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liert. Er tritt fiir eine kritische Geographie-Didaktik ein, denn nur so kann kritisches
Verhalten gefordert werden. Das wiederum ist die Voraussetzung, damit <dem laut-
losen Wirken in und fiir die Welt eine Stimme verliehen wird, dass aufgezeigt wird,
wie sich hinter uniformen Karten eine Vielfalt an Werten verbirgt, die als Metapher
fiir Gesellschaft und Macht stehen»'® (Squarcina, 2009, S. 16).

Erst eine aktive und kritische Geographie, die nicht nur nach dem “Wie” son-
dern auch nach dem “Warum” einer geographischen Wirklichkeit fragt, wird hand-
lungsfahig <und zwar in jeder Hinsicht, nicht nur in Bezug auf die rein technische Di-
mension (welche Eingriffe in welchem Raum?), eine solche Geographie setzt Zeichen,
auf sozialer wie auf politischer Ebene (Warum erfolgt ein Eingriff und zu Gunsten
von wem?)>17 (Dematteis, 1978, S. 65). Somit liegt das Bildungsziel des Geogra-
phieunterrichts darin, Lernende von Wissenden zu Handelnden werden zu lassen, zu
Personlichkeiten, die iiber Fachwissen verfiigen und zum Beurteilen/Bewerten und
Handeln beféhigt werden (Dematteis, 1978).

Die Geographie ist auflerdem Briickenfach zwischen Natur- und Gesellschaftswis-
senschaften (Vallega, 2000; Deutsche Gesellschaft fiir Geographie, 2008). Es ist die
Briicke, die den Blick auf das Gesamte freigibt, die eine globale und ganzheitliche
Sichtweise ermoglicht (Tricart, Kilian, 1979; Turco, 1988), die vorhandene Wechsel-
beziehungen erkennen, beurteilen/bewerten ldsst und uns schliefilich zum Handeln
beféhigt.

Wann, wenn nicht hier und jetzt, in der globalisierten Welt des 21. Jahrhunderts,
ist die Zeit reif, dies zu erkennen und zu verinnerlichen? Es gilt, die Konfliktua-
litdt zwischen dem bedéchtigen Rhythmus der Natur und dem in immer rasche-
rem Tempo handelnden Menschen wahrzunehmen und sich der unterschiedlichen
Geschwindigkeit, in der sich Mensch und Natur bewegen, bewusst zu werden. Be-
stand urspriinglich ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Mensch und Umwelt, so
nahm der Mensch infolge der industriellen Revolution in immer schnellerer Folge
tief greifende Eingriffe in das Okosystem vor, das es aber nicht schafft, sich den
verdnderten Verhéltnissen auch entsprechend schnell anzupassen (Zanetto, 1993).
Die Beurteilung/Bewertung der verschiedenen Konfliktebenen, die sich auf Grund
der unterschiedlichen Rhythmen von Natur und Mensch ergeben, stellt heutzutage
ein wichtiges Forschungsgebiet der Geographie dar. In gleichem Mafle ist die Be-

urteilung/Bewertung der verschiedenen Formen dieser Konfliktualitdt Gegenstand

16{Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
1"Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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der geographischen Forschung. Selbstverstandlich miissen die Erziehungsziele dieser
Sachlage Rechnung tragen.

Die Geographie spielt also in einem Bildungsprozess, der verantwortungsbewusste,
kritische, kreative Biirger hervorbringen will, eine zentrale Rolle. Warum aber fillt
diese Aufgabe gerade der Geographie zu?

Andere Wissenschaften verfiigen {iber ein Instrumentarium, wodurch beobachtete
Fakten isoliert voneinander betrachtet und einzelne Phénomene erforscht werden
konnen. Die Geographie dagegen kann, vom R&umlichen ausgehend, physische und
anthropische Phénomene beschreiben, analysieren, zu einer Synthese gelangen und
unterschiedliche Folgerungen daraus ableiten (Cholley, 1942). Die Geographie nimmt
deshalb aber nicht etwa eine Vormachtstellung gegeniiber anderen Disziplinen ein.
Gerade weil die Geographie einen Raum selbstverstéindlich nicht in all seinen Fa-
cetten beschreiben und verstehen kann, muss sie bei dieser Problematik ansetzen
und den Dialog und die Zusammenarbeit mit anderen Wissenschaften suchen, um
befriedigende Ergebnisse liefern zu konnen. Interdisziplinaritit und Ganzheitlichkeit
zeichnen diese Wissenschaft aus und sind ihr zugleich Herausforderung.

Um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu fordern, sollte der Geographieunter-
richt in erster Linie jenes “Wissen” vermitteln, auf das jedes menschliche “Handeln”
aufbaut. Zum zweiten hat er die Aufgabe, Handlungsméoglichkeiten im Sinne nach-
haltiger Entwicklung aufzuzeigen und die Bereitschaft dazu zu fordern.

Die Bedeutung der Geographie ist in Europa vor allem im Laufe des letzten Jahr-
zehnts erkannt worden, als sich verschiedene Studien mit dem wissenschaftlichen und
institutionellen Stellenwert des Geographieunterrichts befassten, allen voran: die In-
ternational Charter on Geographical Education (Commission on Geographical Edu-
cation of the International Geographical Union, 1992), die Deklaration von Luzern
zur Bedeutung geographischer Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (Haubrich,
Reinfried, Schleicher, 2007) sowie die von den Vereinten Nationen vereinbarte UN-
Dekade “Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung”(2005-2014), koordiniert durch
die Unesco'®, die die Bedeutung des Geographieunterrichts fiir das Erkennen von
Zusammenhéngen zwischen Umwelt, Wirtschaft und Gesellschaft unterstreicht.

Allerdings stehen diese Deklarationen im Widerspruch zu den politischen Ent-

18Dje Organisation der Vereinten Nationen fiir Erziehung, Wissenschaft und Kultur (United Nati-
ons Education, Science and Culture Organisation) wurde 1945 gegriindet. Diese Sonderorganisation
der Vereinten Nationen beschéftigt sich mit Fragen der Bildung und Wissenschaft, einschliellich
der Sozial- und Humanwissenschaften, sowie der Kommunikation und dem Weltkultur- und Welt-
naturerbe. Derzeit sind in der UNESCO 193 Staaten vertreten.
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scheidungen, die sowohl in Deutschland als auch in Italien fiir den Bildungsbereich
getroffen wurden. In Italien wurde auf Betreiben der Bildungsministerin Gelmini
im Jahr 2010 eine Reform der Oberstufen (Sekundarstufe II) verabschiedet, die eine
drastische Reduzierung der ohnehin schon geringen Anzahl an Unterrichtsstunden im
Fach Geographie vorsieht!?. Dringende Appelle von Seiten der Italienischen Verband
der Geographielehrer (Associazione Italiana Insegnanti di Geografia, Abk. A.1.1.G.)
und eine Unterschriftenaktion mit 30.000 Unterzeichnern haben nichts gefruchtet.
Diese Reform, die im iibrigen in den Bildungsministern Moratti und Fioroni ihre
Vorkampfer hatte, sieht fiir die Schulstufen, in denen der Geographieunterricht bei-
behalten wird, folgendes vor: In der scuola primaria wird Italien behandelt, in der
scuola media Furopa und in der scuola secondaria di secondo grado gibt es - je nach
Bildungsweg - entweder gar keinen oder bis zur Bedeutungslosigkeit geschrumpften
Geographieunterricht, in der der Schwerpunkt auf thematischen bzw. regionalen Pro-
filen liegt (Italien, Europa, Welt). Es scheint, als handle es sich bei dieser Mafinahme
cher um die simple Kiirzung der Stundentafel als um didaktische Uberlegungen.

In deutschen Schulen wird Geographie gelehrt, obwohl auch dort infolge der letz-
ten Schulreform, 2003/2004 in Kraft getreten, sind zwei Stunden im Gymnasium
reduziert wurden. Die Unterrichtsstunden gliedern sich wie folgt: In der Hauptschule
bildet Geographie zusammen mit Geschichte und Sozialkunde ein Facherbiindel mit
je zwei Wochenstunden in der 5. und 6. Klasse und je 3 Wochenstunden in der 7., 8.
und 9. Klasse; in der Realschule ist Geographie ein eigenes Fach mit je zwei Wochen-
stunden von der 5. bis zur 9. Klasse. In der 10. gibt es keinen Geographieunterricht.
Die Gymnasien haben zwei Wochenstunden in der 5., 7., 8. und 10. Klasse®.

Es ist interessant anzumerken, dass die Veroffentlichung Bildungsstandards im Fach
Geographie fiir den Mittleren Schulabschluss (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie,
2008), eine Publikation der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie iiber Standards

fiir die Kompetenzbereiche des Faches Geographie, deren Eigeninitiative ist und zum

9Der Geographieunterricht wird an simtlichen Berufsschulen sowie an Fachoberschulen im tech-
nischen Bereich abgeschafft und bleibt nur an Fachoberschulen fiir den Bereich Tourismus erhalten.
Fiir die Gymnasien sind im Biennium insgesamt 3 Wochenstunden fiir Vor-und Friihgeschichte sowie
Geographie vorgesehen (vorher waren es fiir Geschichte und Geographie jeweils 2 Wochenstunden).

Das Triennium hat nach wie vor keinen Geographieunterricht.
29Die International Charter on Geographical Education unterstreicht die Rolle der Geographie

als eigensténdiges Fach und sieht den Unterricht auf sdmtlichen Schulstufen und in angemessener
Stundenzahl vor (Commission on Geographical Education of the International Geographical Union,
1992).
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Unterschied von dhnlichen Publikationen fiir andere Féacher wegen fehlender Finanz-
mittel nicht vom KMK initiiert wurde. Es ist anzunehmen, dass deutsche Geographen
gerade deshalb auch besonders offen und motiviert sind. Trotzdem féllt ihr Einsatz
nicht in allen Bundeslindern auf fruchtbaren Boden?!.

Insgesamt muss man sagen, dass die fiir den Bildungsbereich zustdndigen politischen
Institutionen der Geographie als solcher wie auch ihrem Potential nicht den Stellen-
wert beimessen, der ihr zustiinde. Dies trifft auch fiir die auf européischer Ebene erlas-
senen Richtlinien und fiir die wissenschaftliche und didaktische Forschungstitigkeit
zu, wie beispielsweise fiir jene der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie. Im 21.
Jahrhundert ist es inakzeptabel, die Geographie im Bildungsprozess derart zu un-
terschétzen und zu vernachlissigen.

Es wére angebracht, dass die Gesetzgeber den Aussagen Kants iiber die Geographie
mehr Bedeutung beimessen wiirden: <Es ist nichts, was den geschulten Verstand
mehr kultiviert und bildet, als Geographie. Denn der gemeine Verstand bezieht sich
auf die Erfahrung: so ist es ihm nicht moglich, sich ohne Kenntnis der Geographie auf
eine nur einigermaflen betréchtliche Weise zu extendiren. Vielen sind die Zeitungs-
nachrichten etwas sehr gleichgiiltiges. Das kommt daher, weil sie jene Nachrichten
nicht an ihre Stelle bringen kénnen. Allein unsere gewthnliche Schulgeographie ist
sehr mangelhaft, obwohl nichts fahiger ist, denn gesunden Menschenverstand mehr
aufzuhellen als gerade die Geographie> (Kant, 1923, S. 163).

Menschen mit guten Kopfen, die sich der Probleme und ihrer Tragweite bewusst
sind, die wissen, dass Engagement etwas bewirken kann und die sich fiir Losungen
stark machen, kénnen weniger leicht am Géngelband gefiihrt werden als solche, deren
Képfe voll gestopft sind (Morin, 2000)22.

Gar so harmlos ist Geographie daher also nicht, und <Sicherheit ist das, was die
Macht fiir den Preis der Unterwiirfigkeit in Aussicht stellt=?* (Dematteis, 1985, S.
16). Es wird sich herausstellen, was Geographie, angesichts der vor allem in Itali-
en kléglich geschrumpften Unterrichtsstunden, tiberhaupt leisten kann. Man kann
nicht voraussetzen, dass diese Geographie in jedem Fall auch “echte” Geographie ist,
also nachhaltig in Bezug auf ihre 6kologische, 6konomische, soziale und kulturelle
Dimension (Dematteis, 2008).

Trotzdem kommt es heute mehr denn je darauf an, die Bedeutung der Geographie

2IManche Bundeslinder ignorieren die Bildungsstandards wegen ausstehender Zertifizierung sei-

tens des KMK (Czapek, 2011).
22Morin greift den beriihmten Satz des Philosophen Montaigne auf.
23Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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fiir den Bildungsbereich anzuerkennen und zu betonen.

Als Individuum wie als Gesellschaft sind wir heute mehr denn je auf Orientierungs-
hilfen angewiesen, um uns in einer Welt zurechtzufinden, in der der gesamte Globus
zu unserer Biihne geworden ist (Dematteis, 2011). Diesen Anforderungen sind wir
ohne geographische Bildung nicht gewachsen, mag sie auch noch so elementar sein.
Denn <eine Gesellschaft, die keine Ahnung vom Raum hat, in dem sie sich bewegt,
tappt im globalen Dorf fast noch diimmer herum als eine, die nicht richtig schreiben
und lesen kanns (Deysson, 2001, S. 77).

3.1.3 Der normative Aspekt der Geographie®
3.1.3.1 Geographie in Indicazioni per il curricolo?®

Grundlage fiir die folgenden Ausfithrungen sind die <Indicazioni per il curricolo per
la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruziones 2¢ laut Ministerialerlass vom
31. Juli 2007%7.

Vorab muss festgestellt werden, dass es sich hierbei nicht um Lehrplédne son-
dern, wie der Name schon sagt, um Richtlinien handelt. Der Erlass des Ministeriums

schreibt keine homogenen und detaillierten Inhalte und Ziele vor, die die Schulen auf

24Die staatlichen Lehrpline und Richtlinien, die fiir diese Arbeit herangezogen werden, haben
unterschiedliche Gewichtungen und Zielsetzungen. Sie tragen den jeweiligen kulturellen und sozialen
Gegebenheiten Rechnung. Es fillt aber ins Auge, dass die Richtlinien fiir der scuola dell’infanzia
ganze 17 Seiten umfasst, der fiir der scuola primaria und scuola media gerade 54, wahrend die
Leitlinien fiir den Kindergarten 488 Seiten umfassen und die Lehrpline fiir die Grundschule 290

Seiten ausmachen.
25 “Rahmenrichtlinien fiir die Festlegung der Curricula fiir scuola dell’infanzia, scuola primaria

und scuola media” (Ubersetzung durch die Autorin). Die Bereiche scuola dell’infanzia und scuola
primaria werden gemeinsam behandelt, da die Richtlinien in derselben Verordnung enthalten sind
und eine gemeinsame Prémisse haben. Auf Kindergarten (3.1.3.2) und Grundschule (3.1.3.3) -
bezogen auf deutsche Verhéltnisse - wird hingegen separat eingegangen, da fiir ersteren Richtlinien,
fiir letztere Lehrplédne gelten und diese auch von zwei verschiedenen Ministerien erlassen wurden.

Vgl. 2.2.2
26Zur leichteren Lesbarkeit wird nicht nach jedem Zitat auf die entsprechende Seite verwiesen.

Samtliche Zitate sind den oben angegebenen Rahmenrichtlinien entnommen und von der Autorin

iibersetzt worden.
2"Dieser Ministerialerlass ersetzt alle vorhergehenden “Staatlichen Rahmenrichtlinien fiir perso-

nenbezogene Lehrpldne” der Reform von Unterrichtsministerin Moratti (Gesetz Nr. 53/2003 und
gesetzesvertretender Erlass Nr.59/2004), behilt jedoch die Reform bzgl. Schulstufen (vgl. Abb. 2.2)
und Lerneinheiten bei (vgl. folgende Seiten in diesem Abschnitt).
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der gesamten Staatsebene behandeln bzw. erreichen miissen. Es werden einerseits
Leistungsstandards vorgegeben, andererseits werden Freirdume gewéhrt, die Lehrer,
Schiiler, Familien usw. autonom gestalten kénnen. Der Gesetzgeber hat vielmehr Kri-
terien festgelegt, die ein qualifiziertes didaktisches Angebot erfiillen muss, gewéhrt
jedoch den Lehrern didaktische Autonomie. Fiir die Lehrer bedeutet das Freiheit aber
auch Verantwortung, sie haben die Aufgabe, die Richtlinien dem jeweiligen Kontext
und der Klasse anzupassen.

Aus dem ersten Teil der Indicazioni per il curricolo, er bildet gewissermaflen
den <Referenzrahmens, ergeben sich vier Kernpunkte. Diese miissen hier vorweg
beleuchtet werden, um die weiteren Abschnitte verstehen zu koénnen.

Der erste Punkt betrifft <die Schule in einem neuen Szenarium=. Auf Betrachtun-
gen iiber die raschen und vielfaltigen Verdnderungen der heutigen Gesellschaft folgen
solche, die die Notwendigkeit der Verkniipfung von formalem, non-formalem und in-
formellem Bereich unterstreichen: Wissen und Erfahrungen, des einzelnen Schiilers
in seinem jeweiligen Umfeld stellen ein wichtiges Element im Unterricht dar, er soll
darauf aufbauen. Dementsprechend ist es wichtig, die Beziehung zwischen Schule,
Familie und Umfeld zu pflegen und zu foérdern, es gilt ein <von allen Beteiligten
mitgetragenes, langfristiges Bildungskonzept> auf der Grundlage der <Bildungs-
Mitverantwortung> voranzutreiben.

Die zweite Kernaussage ist: <Die Person steht im Mittelpunkt>. Jede Bildungs-
mafinahme, jede didaktische Tétigkeit muss vom Wissen um «die Einzigartigkeit
und die Komplexitidt der lernenden Person geleitet sein, muss der Identitédt, den
Féhigkeiten und Fertigkeiten, den Bediirfnissen des Lernendens Rechnung tragen.
Das «<Lehren zu sein> steht im Vordergrund, die Besonderheit und Einzigartigkeit
der kulturellen Identitéit jedes Einzelnen, ebenso wie das <Lehren zu lernens, weil
sich der Bildungsweg in allen spédteren Lebensphasen fortsetzt.

Der dritte Schwerpunkt gilt dem Konzept der «<neuen Biirgerschafts, einer natio-
nalen, européischen, einer Weltbiirgerschaft. Sie beruht sowohl auf «Werten natio-
naler Tradition> als auch auf <unterschiedlichen kulturellen Identitdten und Wur-
zeln>, wie sie die heutige Realitdt aufweist. Es soll eine «geschlossene und plurale
Biirgerschaft> herangebildet werden, mit dem Bewusstsein, Teil <einer einzigen, pla-
netaren Schicksalsgemeinschaft> zu sein.

Der vierte und letzte Schwerpunkt legt das Augenmerk auf <einen neuen Hu-
manismus> und schliet somit an den vorhergehenden an. Der Gesetzgeber ist der

Uberzeugung, dass <Schule zum Bewusstsein erziehen kann und erziehen muss, dass
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personlicher Mikrokosmos und planetarer Makrokosmos eng miteinander verbunden
sind>. Dieser Anforderung kommt die Schule nach, <nicht wenn Schiiler in vielen Ein-
zelbereichen Wissen anhéufen, sondern wenn sie Fachbereiche tiberschauen und Zu-
sammenhéinge herausarbeiten konnens. Daher ist es wichtig, dass sie eine <gesamt-
heitliche Sichtweise> erwerben, indem sie lernen, verschiedene Facher bzw. Fachberei-
che zueinander in Beziehung zu setzen. Schiiler sollen lernen, ein Problem in all seinen
Facetten zu erkennen und zu beurteilen sowie Grenzen und Losungsmoglichkeiten
aufzuzeigen. Sie sollen «das Bewusstsein entwickeln, dass die heutigen grofien Her-
ausforderungen der Menschheit (Umweltzerstorung, Klimawandel, Energiekrise, un-
gleiche Verteilung der Ressourcen, Gesundheit, Krankheit usw.) nicht nur durch die
enge Kooperation der Staaten untereinander sondern auch durch wissenschaftliche
und kulturelle Zusammenarbeit einer Losung zugefithrt werden kénnens. Um die
Schiiler fiir diese Thematik zu sensibilisieren, miissen sie im Unterricht lernen, <ih-
re eigenen raumlichen und zeitlichen Koordinaten zu orten und in den breiteren
Kontext von Natur und Kosmos zu stellen>. Sie sollen aufgefordert werden, ihre
personlichen Erfahrungen einzubringen, die sie in ihrer Umgebung (kulturell, gesell-
schaftlich usw.) machen. Der Gesetzgeber kommt zum Schluss, dass das Wissen um
die Wechselbeziehung zwischen lokaler und globaler Ebene die Voraussetzung ist, um
<den Menschen als planetares Wesen in seinem gesamten Daseins zu erfassen und
sich selbst als Person, als Individuum darin zu positionieren.

Damit wird offensichtlich, dass diese Leitlinien auch fiir den Unterricht im Fach
Geographie —im oben verstandenen Sinn— fiir die scuola dell’infanzia und die
scuola primaria aussagekriftig sind.

Die scuola dell’infanzia wird in den Leitlinien als <Ort der Begegnung, der Be-
treuung, als Ort des Lernenss> beschrieben, eingebettet in ein zuverldssiges Bezie-
hungsnetz, in dem Lehrer, Kinder und Familien gemeinsam Verantwortung iiberneh-
men und ein fiir die Betreuten vielfiltiges, buntes, anregendes Umfeld schaffen.
Eine Analyse der Aussagen zum Geographieunterricht auf dieser Bildungsstufe ldsst

folgende Schwerpunkte erkennen:

o <Identitdat>, d.h. <lernen, sich selbst zu erfahren und sich als Person in seiner
Einzigartigkeit und Besonderheit anerkannt zu fithlen, unterschiedliche Rollen
und Formen von Identitdt zu erproben (Sohn/Tochter, Schiiler, Bewohner ei-
nes geographischen Raumes und als solcher einer Gemeinschaft zugehérig), die
Bereitschaft zu erwerben, sich auf neue Erfahrungen in erweitertem sozialem

Umfeld einzulassen und sich darin wohlzufiihlen [...]»
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e <Selbstbestimmung>, d.h. <lernen, Selbstvertrauen und Vertrauen in andere
zu entwickeln, neue Bereiche und Realitédten zu erkunden, sich in verschiedene
Kontexte aktiv zu einbringen, an Entscheidungsprozessen teilzunehmen und
eigene Meinungen und Positionen zu begriinden, sich ein zunehmend verant-

wortungsbewusstes Verhalten anzueignen |[...|>

e <Kompetenz>, d.h. <lernen, iiber die durch Erkunden, Beobachten und Ver-
gleichen gemachten Erfahrungen zu reflektieren, die eigene Erfahrung wieder-

zugeben, zu fragen und zu hinterfragen |[...|»

e <Biirgerschaft>, d.h. lernen, dass es andere Sichtweisen aufler der eigenen gibt
und <[...] somit den Grundstein fiir ein offenes, demokratisches, ethisches Ver-

halten legen, das der Beziehung Mensch-Natur Respekt zollt>

Im Mittelpunkt geographischer Bildung stehen also die Beziehung zu sich selbst
und zu anderen, zur natiirlichen und sozialen Umgebung sowie die Fahigkeit, sich
an Entscheidungsprozessen verantwortungsbewusst zu beteiligen. Diese Ziele sollen
durch einen <globalen und ganzheitlichen> Ansatz erreicht werden. Dementspre-
chend gibt es auf dieser Stufe auch noch keinen Fachunterricht sondern fiinf sog.
Erfahrungsbereiche?.

Im folgenden wird auf die jeweiligen Kompetenzziele, soweit sie die Geographie
betreffen, niher eingegangen®.

Der Bereich <Ich und die anderen> entwickelt im Kind die Fahigkeit «die Na-
tur [...] und das es umgebende Umfeld zu beobachten [...], sich als Zeuge der Ge-
schehnisse zu begreifens; <das Kind entwickelt den Sinn fiir die eigene Identitéts,
«fiihrt Gespréche, setzt sich mit anderen auseinander, erfihrt, dass es unterschiedli-
che Standpunkte gibt, denen es Rechnung zu tragen gilt>; <es bespricht, diskutiert
und plant, indem es Hypothesen und Ablaufe vergleicht>; <es entwickelt den Sinn fiir
Zugehorigkeit>; «<nimmt Unterschiede bewusst wahr und weif} sie zu respektierens,
denkt nach «iiber Sinn und moralischen Wert seiner Handlungen>, <kann Verant-
wortung iibernehmen:.

Der Bereich «Korper und Bewegung> vermittelt dem Kind «das Gefiihl fiir das ei-

gene physische Sein> in all seinen <expressiven und kommunikativen Moglichkeitens,

Bygl. 2.1.2
gl. 2.1.
29Tn den Indicazioni per il curricolo werden fiir jeden Erfahrungsbereich Kompetenzziele festge-

legt, die bei Abschluss der scuola dell’infanzia erreicht sein sollten.
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<«findet Gefallen an der Bewegungs, erwirbt «die Fiahigkeit, sich im Raum zu orien-
tierens.

Bei den Bereich «Sprache und Literacy, Kreativitéit und Ausdrucksfihigkeit> lernt
das Kind <sich selbst, die Anderen und die es umgebende Sachwelt wahrzuneh-
mens; <es kommuniziert verbal, driickt Gefiihle aus, setzt alle kommunikativen
Moglichkeiten der Korpersprache eins; <es entdeckt die Welt der Lautes.

Der Bereich «das Gesprach und das Wort> lehrt das Kind <sich auszudriicken und
mitzuteilen [...], Fragen zu stellen und Uberlegungen anzustellens; <es lernt eigene
Erfahrungen wiederzugeben und die Welt zu beschreibens, <tauscht Meinungen aus,
vergleicht Sichtweisen [...], Standpunkte und Meinungens.

Der Bereich «Kenntnis von der Welt erlangen> hilft dem Kind <sich selbst so-
wie Gegenstéinde und Personen im Raum zu orten und zu positionierens, <mit Hilfe
verbaler Hinweise einen Weg zu verfolgen>, «Gefiihl fiir die Zeit zu entwickeln> - fiir
die Vergangenheit und fiir die Zukunft; <natiirliche Verdnderungen wahrzunehmen:;
<Naturereignisse und Lebewesen zu beobachtens, «Neugier und Erkundungsgeist zu
entwickeln, Fragen zu stellen, Hypothesen, Erkldrungen, Losungen und Handlungs-
weisen zu vergleichens, <«bewusst mit Rdumen zu interagieren und zu versuchen sie
darzustellens.

Den Geographieunterricht betreffend basieren die Indicazioni per il curricolo zu-
sammenfassend auf zwei Prinzipien: Auf der personlichen Identitdat des Kindes; dar-
auf aufbauend lernt es verschiedene Sicht- und Verstdndnisweisen zu erértern, und auf
dem Prinzip der Beobachtung der Menschen und der Erkundung der Welt. Dadurch
wird es hingefiihrt zu Dialog, zu Vergleich und Gegeniiberstellung, zu Meinungsaus-
tausch und schliefllich zu respektvoller, verantwortungsbewusster Partizipation. Es
lernt schrittweise, egozentrisches Verhalten zu iiberwinden und sich bewusst, ver-
trauensvoll und mit Neugier im Raum zu orientieren.

Nicht weniger aufschlussreich ist die Analyse der Zielsetzungen fiir den Geogra-
phieunterricht im ersten Schulabschnitt®. Nachdem sich vorliegende Forschungsar-
beit aber in erster Linie auf der Grundschule bezieht, wird dieser Bereich nur gestreift.
Es ist immerhin bemerkenswert, was einleitend als Merkmal fiir diese Schulstufe fest-
gehalten wird: Dieser erste Schulabschnitt <bildet den geeigneten Rahmen, um wich-
tige Lernprozesse zu férdern und den Bildungserfolg aller Schiiler zu gewéhrleistens.
Die Schule ist <eine Bildungseinrichtung, die, iiber die Vermittlung elementarer Fach-

kenntnisse hinaus, dazu befdahigt, eigene Gedankengénge zu entwickeln, die zu kriti-

30Betrifft scuola primaria und scuola media
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schem, selbstdndigem Denken anleitet und rundum verantwortungsbewusste Biirger
hervorbringt, die lokal wie européisch denken.
In diesem ersten Schulabschnitt stellt der Gesetzgeber also «die Forderung der ge-

samten Personlichkeit> in den Vordergrund. Dieses Ziel soll erreicht werden, indem:

e Schiilern «der Wert von Erfahrungens vermittelt wird, d.h. «die Erfahrung
seiner selbst, [...] das Erkennen der eigenen Moglichkeiten, die Wahrnehmung

der eigenen Gefiihle [...]>, <personliches Verantwortungsbewusstseins

e die Alphabetisierung eingeleitet bzw. fortgesetzt wird und Kenntnis <von kul-

turellen und sozialen Strukturen und Kontextens vermittelt wird

e Schiiler —in Weiterfithrung des bereits fiir den Kindergarten formulierten Bil-
dungsziels— <aktive Biirgerschaft> bewusst erfahren und <lernen, fiir sich
selbst, die Mitmenschen und die Umwelt Sorge zu tragens. Ziele der Biirger-
kunde sind: <Sinn fiir Recht und Gesetz, |...] fir Verantwortung und Ethik,
...] die Erkenntnis, wie durch personliche Entscheidungen und Handlungen

das eigene Leben an Qualitdt gewinnt>

Die inhaltliche Ausrichtung der Indicazioni per il curricolo wird durch methodi-
sche Hinweise ergidnzt. Diese sind umso bemerkenswerter, als sie sich mit Studien
bedeutender Wissenschaftler decken, wie beispielsweise jenen von Vygotskij iiber
sozio-kulturelles Lernen, iiber sinnvolles Lernen von Ausubel oder jene iiber multiple
Intelligenzen von Gardner. Fiir das methodische Vorgehen empfiehlt der Gesetzgeber

folgendes:

e vom Kind kulturell Gelebtes in Wert setzen, durch seine jeweiligen «Erfah-
rungen und Kenntnisse> fortlaufend ergénzen und neue Lerninhalte daran
kniipfen. Neue Erkenntnisse in der Psychologie und Padagogik (Ausubel, 1998;
Gardner, 1989, 2005) weisen ndmlich darauf hin, dass formales Wissen auf
stindige Erweiterung der Kenntnisse aufbauen muss und auf Theorien, die
Kinder spontan entwickeln. Nur dann kann Wissen verankert und kénnen Rei-

fungsprozesse vorangetrieben werden

e <angemessene Mafinahmen setzen in Bezug auf Unterschied und Verschieden-
heit im weitesten Sinn>; d.h. es miissen beriicksichtigt werden: unterschiedliche
individuelle Lernmethoden und erreichter Bildungsstand, personliche Neigun-
gen und Interessen sowie alle Unterschiede, die auf Kinder mit Migrationshin-

tergrund oder mit Behinderung zutreffen. Diesen Unterschieden muss Rechnung
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getragen, sie miissen miteinbezogen werden und ineinander iiberfliefen, «damit

sie nicht Ungleichheit erzeugen>

e iiber die Methode des Forschens und Entdeckens eine «Problemstellung> er-

fassen und die <Neugier der Kinder anstacheln>

e das gemeinsame Lernen fordern; Lernprozesse laufen weniger individuell ab, sie
finden vor allem in der Gruppe statt, wo Individuen miteinander interagieren
und sich einbringen kénnen (Vygotskij, 1966, 1987)

e <lernmethodische Kompetenz> erwerben, vor allem durch Foérderung metako-

gnitiver Kompetenzen

e die Nutzung von «Werkstattens als Orte, die zum <Experimentieren und Ge-

stalten ermutigen>

In den Indicazioni per il curricolo fiir die scuola primaria wird zwar auf die ein-

zelnen Facher gesondert eingegangen, sie werden jedoch in drei grofle Fachbereiche
zusammengefasst: der sprachlich-kiinstlerische, der geschichtlich-geographische und
der mathematisch-wissenschaftlich-technische Bereich®!.
Damit wird auch die Bedeutung einer facheriibergreifenden Didaktik signalisiert.
Der Schwerpunkt liegt im Zusammenfiihren von Einzelwissen und Féchern, im Be-
wusstmachen von Verflechtungen und im Offenlegen von Zusammenhéngen. Ganz-
heitliches Wissen steht also vor Einzelwissen. Diese Grundausrichtung kommt auf
operativer Ebene in sog. <Lehreinheiten> zum Tragen. Lehrer formulieren Lernzie-
le als Tétigkeiten und Erfahrungen, die nicht rigide und in getrennten Sequenzen
aufeinander folgen®?, sondern sich interdisziplinir artikulieren, wozu natiirlich die
Kooperation unter den Fachlehrern erforderlich ist.

Der geschichtlich-geographische Bereich <setzt sich zusammen aus Wissenschaf-
ten, die die menschliche Gesellschaft in Raum und Zeit erforschens. Hauptziele sind:
<Kompetenzen in aktiver Biirgerschaft entwickeln, die Bedeutung von Regeln und
deren Einhaltung fiir das Zusammenleben in der Gesellschaft erkennen, sich bewusst
werden einer territorialen, organisierten Gemeinschaft anzugehoren |[...], die Grund-

prinzipien der eigenen [...]| und international anerkannter Verfassungen zu kennens.

31Jeder Fachbereich sieht fiir den Abschluss der dritten und fiinften Klasse spezifische Lernziele
vor; sie gelten gewissermaflen als Etappenziel im Erlangen von Kompetenzen, iiber die Grundschul-

abgénger verfiigen sollen.
32Quelle: http://wuw.edscuola.it (20.04.2011)
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Das Lehren und Lernen in diesem Bereich gilt als <begeisternd, intensiv und par-
tizipativs, weil es <«wichtige Grundkenntnisse und Fragestellungen mit klarem Ge-
genwartsbezug einschlieBt>. Methodisch wird der Unterricht in der Klasse und in
Werkstitten empfohlen, als geeignete Materialien werden genannt: <«Handbiicher,
Atlanten, geschichtliche Dokumente und Quellen aus anderen Bereichen, Einsatz
multimedialer Technologie zur Information iiber Raum und Umgebung, iiber histo-
rische und kiinstlerische Kulturgiiters.

Um den Kontext des Faches Geographie in der scuola primaria zu verdeutlichen,

soll zuerst das Fach im Allgemeinen und dann die Gliederung in Kompetenz- und
Lernziele néher beleuchtet werden.
Der Gesetzgeber definiert Geographie als «Wissenschaft, die sich mit der Gestaltung
unserer Welt durch den Menschen beschiftigt, d.h. Geographie beschéftigt sich mit
Entwicklungen, die von der Gemeinschaft in Bezug auf die Natur in Gang gesetzt
wurdens. Sie ist, ebenso wie die Geschichte, in ihrem Wesen interdisziplindr und
vermittelt den Schiilern <ein mentales Koordinatensystem, einen mentalen Kompass,
um sich die Welt in ihrer Komplexitdt zu erschlieflens.

Im ersten Jahr der scuola primaria sollte der Schwerpunkt in der <sinnlichen
Wahrnehmung der Umgebung liegen, um sich spéter, ab der 4. und 5. Klasse, «<der
systematischen Dimension von Geographie> zu nédhern. Dazu dienen: <rdumliche
Koordinaten>, um sich zu orientieren; Betrachtungen <aus verschiedenen Blickwi-
ckeln>; die «Gegeniiberstellung von lokaler und globaler Realitit>; «die Bewahrung
und Erhaltung des Naturerbes>; «Miillentsorgung und Wiederverwertung, Umwelt-
verschmutzung, erneuerbare Energien, Schutz der Biodiversitiats>. Der Gesetzgeber
trifft sodann folgende Kernaussage: <Die Konvergenz miindet notwendigerweise in
Umweltbildung und entwicklungsbezogener Bildung, die den Bediirfnissen der Men-
schen und Vélker Rechnung tragen, sofern sich diese im Rahmen der Belastbarkeit
von Okosystemen bewegens.

Bei Abschluss der scuola primaria muss das Kind im Fach Geographie folgende

Kompetenzen erreicht haben:

e <sich im umliegenden Raum und auf Landkarten orientieren kénnen und to-
pologische Bezugspunkte, Himmelsrichtungen und geographische Koordinaten

kennens

e <sich bewusst sein, dass der geographische Raum ein territoriales System ist

und sich aus physischen und anthropischen Elementen zusammensetzt, die ent-
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weder miteinander in Beziehung stehen und/oder sich gegenseitig bedingen:.
Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass sich Territorien durch menschlichen Ein-

griff stéindig verédndern
e «die Merkmale einer Landschaft kennen, erkennen und beschreiben>

e <wesentliche physische und anthropische Merkmale Italiens kennen und lokali-
sieren>. Es ist eine gewisse Riickkehr zur deskriptiven Geographie feststellbar,
die Gefahr lauft, in steriles, oberflachliches Wissen abzugleiten, sofern sie sich

auf die reine Auflistung von Begriffen und Bezeichnungen beschrankt

e <geographische Zeichen und Symbole auf Landkarten lesen und nutzen kénnens.
Sie bilden das Instrumentarium fiir die indirekte Beobachtung und sind der

fachliche Schwerpunkt im gesamten zweiten Biennium der Grundschule

e <aus einer Vielzahl von Quellen geographische Informationen entnehmen>. Der
Schiiler steht im Mittelpunkt des Unterrichts und des Lernprozesses, durch
Nutzung verschiedener Instrumente wie Kartographie, Photographie, Literatur,

Kunst usw. wird er selbst zum Forscher und Entdecker

Auch dafiir wurden Lernziele definiert, wobei in den ersten 3 Jahren, wie bereits
angedeutet, <sinnliche Wahrnehmung> und «direkte Beobachtung> der ndheren Um-
gebung im Vordergrund stehen. Der Schwerpunkt liegt auf Bewegung, Erkundung,
auf Orientierung im Raum mit Hilfe subjektiver landmark (Siegel, White, 1975) so
z.B. durch «den Gebrauch von Begriffen raumlicher Lage (unten, oben, rechts, links
usw.)», «<mentale Kartens und «Darstellung in vertikaler Perspektives. Es geht also
um unmittelbar vom Kind gelebte Rdume. Ein weiteres Lernziel besteht darin, dass
Schiiler «<physische und anthropische Merkmale der Landschaft ihrer ndheren Um-
gebung und der Region> kennen und beschreiben koénnen.

Am Ende der 5. Klasse ist das Lernziel “Orientierung” weiter gefasst. Ziel ist, sich mit
<Landkartens zurechtzufinden und sich mit «Kompass und Himmelsrichtungen> zu
orientieren.

Die Beschéftigung mit mentalen Karten wird fortgesetzt, beschrankt sich aber nicht
mehr nur auf [talien, sondern wird <unter Zuhilfenahme indirekter Beobachtungsin-
strumente auf entfernter gelegene Raume> ausgedehnt.

Des weiteren finden sich: «Polysemie eines geographischen Raumes (physisch, klima-

tisch, administrativ usw.)», «Lokalisierung physischer und administrativer Regionen
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auf der Italienkartes, <Territorien als Verflechtung von physischen und anthropi-
schen Elementen, die zueinander in Beziehung stehen und sich gegenseitig bedin-
gens, <Kenntnis typischer Merkmale italienischer, européischer Landschaften und
Landschaften weltweit>, «Schutz und Erhaltung des Natur- und Kulturerbes> als
Thematik begreifen und Mafinahmen erkennen, Analyse <lokaler und globaler Ge-
gebenheiten auf Landkarten verschiedenen Maf}stabs, auf graphischen Darstellungen
und Satellitenbilderns.

Geographie in der scuola primaria ist also vorwiegend interdisziplindr und ge-
genwartsbezogen. Der Zugang iiber sinnliche Wahrnehmung, Schwerpunkt in der
scuola dell’infanzia, bestimmt auch den Unterricht in den ersten Grundschuljahren,
mit Fokus auf der subjektiven Geographie der Schiiler (mentale Karten, Orientie-
rung mit Hilfe von Begriffen raumlicher Lage) in Bezug auf ihren gelebten Raum.
Letzthin wird verstéarkt versucht, direkte Beobachtung durch indirekte zu ergénzen,
die Schiiler werden an die konventionelle Kartographie herangefiihrt, und erschlie-
Ben damit auch entfernter gelegene Raume, die sie auf Grund ihrer Kenntnis von
Landschaftsstrukturen, européischen oder auch aufler-européischen Raumen zuord-
nen konnen.

Es handelt sich also um ein zweigleisiges Verfahren: neben der Gedéchtnisschulung
zur Lokalisierung geographischer Merkmale werden Schiiler mit dem Begriff der Po-
lysemie eines geographischen Raumes vertraut gemacht.

SchlieBlich sollen Schiiler lernen, Fakten und Phénomene in ihrer lokalen wie globalen
Dimension zu erkennen und einzuschétzen, auch wenn dabei Schutz und Erhaltung
des Naturerbes im Vordergrund stehen, wihrend der menschliche Aspekt eher aus-

gegrenzt bleibt.

3.1.3.2 Geographie im Bildungsplan Bayerns

Dieser Abschnitt behandelt die in Bayern giiltigen Bildungsleitlinien fiir Kinder bis
zum 6. Lebensjahr (Bayerischer Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder in Tages-
einrichtungen bis zur Einschulung)®3, die 2005 erstmals veroffentlicht wurden3*.

Es handelt sich um einen Orientierungsrahmen und dieser soll das padagogische

33Zur leichteren Lesbarkeit wird nicht nach jedem Zitat auf die entsprechende Seite verwiesen.
Samtliche Zitate sind dem Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder in Tageseinrichtun-
gen bis zur Einschulung entnommen (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,

Familie und Frauen, Staatsinstitut fiir Frithpddagogik Miinchen, 2006).
31Vgl. 2.2.2
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Personal in der Umsetzung normierter Bildungs- und Erziehungsziele, wie im Baye-
rischen Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz festgelegt, unterstiitzen.
Dies vorausgeschickt, ist jede Einrichtung dazu angehalten, ihr eigenes Bildungs-
konzept zu entwickeln und zwar auf der Grundlage der Rahmenvorgaben und unter
Beriicksichtigung der Bediirfnisse der Familien.

Teil 1 definiert die bildungsphilosophische Grundlage des Plans und ist Voraus-
setzung fiir das Gesamtverstédndnis der folgenden Abschnitte.
Die Notwendigkeit eines solchen Plans ergibt sich auch vor dem Hintergrund ge-
sellschaftlicher Verdanderungen und neuer Wissenschaftserkenntnisse im Bereich Bil-
dung, Entwicklungspsychologie und Neurowissenschaften. Fiir den Bildungsbereich

im Vorschulbereich gelten folgende Prinzipien:
e <Selbstbestimmung> und <soziale Mitverantwortung>
e <Lernmethodische Kompetenz: Lernen, wie man lernt>

e <Resilienz>, Fahigkeit zu kompetentem Umgang mit Verdnderungen und Be-

lastungen®®

Aus lernmethodischer Sicht wird der rein spielerische Lernansatz in Frage gestellt:
<Spielen und Lernen sind zwei Seiten derselben Medailles. Freispielprozesse miissen
daher von den Erwachsenen durch gezielte Mainahmen unterstiitzt werden. Lernen
ist ein kooperativer, globaler Prozess, der auf dem Erkunden beruht und Fehler
gestattet.

Aus den insgesamt 11 Themenbereichen®® werden im folgenden jene herausgear-
beitet, die fiir den Bereich Geographie bedeutend sind.

Im Bereich «Werteorientierung und Religiositit> soll das Kind <ein ausgewo-
genes Verhéltnis zwischen der Wertigkeit der eigenen Person und der Wertigkeit
anderer Menschen sowie der Umwelt entwickeln>, «Grundverstindnis dafiir entwi-
ckeln, dass unterschiedliche Handlungsmoglichkeiten hinsichtlich einer bestimmten
Entscheidungssituation moglich sind> und lernen, <jeden Menschen als etwas Ein-

zigartiges und Besonderes wahr[zu/nehmen und ihm Achtung und Toleranz entge-

35Zum Thema Resilienz wurden in den letzten Jahren im In- und Ausland zahlreiche wissen-
schaftliche Untersuchungen durchgefiihrt. Resilienz bezeichnet die Fahigkeit, auf traumatische Er-
eignisse positiv zu reagieren und das eigene Leben trotz schwieriger Umstédnde selbst in die Hand
zu nehmen. Bei dieser Schliisselkompetenz wird die eigene Person gestérkt, sodass ungiinstige Be-

dingungen zu neuen Herausforderungen werden (Cyrulnik, Malaguti, 2005).
36vgl. 2.2.2
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gen[zu|bringen> und <Unterschiede nicht als bedrohlich, sondern als wertvoll wahr-
[zu]lnehmens. Fiir die praktische Umsetzung heift das: <bewusster Umgang mit
Essen, mit Naturs, von <Lebensbedingungen von Kindern in anderen Teilen der
Erde> und von «Solidaritétsaktionen fiir mittellose Kinder im néheren Umfeld> er-
fahren.

Im Bereich <Informations- und Kommunikationstechnik, Medien> finden sich
zwei Bildungsziele, die aus Sicht der Geographie relevant sind: <Medien als Kom-
munikations- und Interaktionsmittel nutzens> und <«Medien aktiv produzieren (z.B.
Bilder-, Fotogeschichten, Horspiele, einfache Videofilme)>. Ein vorgestelltenes Pro-
jekt heiffit <Kinder fotografieren ihre Welts.

Im Bereich «Mathematik> gibt es mehrere Bildungsziele, die unter dem Aspekt
der Geographie interessant sind: <Erfahren verschiedener Raum-Lage-Positionen in
Bezug auf den eigenen Korper sowie auf Objekte der Umgebung>, <Korperschema
als Grundalge rdumlicher Orientierungs, <grundlegende Auffassung von Raum und
Zeit>, <die Bedeutung verschiedener Reprasentations- und Veranschaulichungsfor-
men kennen lernen (Landkarten, Ortspldne usw.)s. Praktische Beispiele aus der
taglichen Erfahrungswelt, aus dem Lebens- und Spiel-Raum des Kindes veranschau-
lichen diese Ziele.

Der Bereich «Naturwissenschaften und Techniks> weist viele Schwerpunkte auf,
die der Geographie zugeordnet werden kénnen: <Energieformen kennenlernens und
<deren Gewinnung verstehens, <Sich in Zeit und Raum orientieren>, <«Groflen-,
Langen-, Gewichtsmessungen usw. durchfithren und ein Grundversténdnis dafiir ent-
wickelns, «Vorgidnge in der Umwelt (Licht und Schatten, Sonnenstand, Wetter)
beobachten und daraus Fragen ableiten>, <kurz- und léngerfristige Verdnderungen
der Natur beobachten, beschreiben und mit ihnen vertraut werdens, <Hypothesen
aufstellen und diese iiberpriifens und <«Auswirkungen der Technik auf die Umwelt
und die Lebensbedingungen des Menschen kennen lernens. Aus padagogischer Sicht
wird es als wichtig erachtet, Fragen, die an Facher wie z.B. Astronomie, Geolo-
gie, Geschichte und Geographie verbindet sind, von Seiten der Kinder aufzugreifen.
Es werden einige Themen aufgezeigt, die auch fiir diese Arbeit von Interesse sind:
<Notwendigkeit und Eigenschaften der Lufts, «Wasserkreislaufs, «Jahreszeiten und
Wetters, «<Sonne und Mond >, <Tageszeiten und Erdrotations, <Erde als Teil des
Sonnensystemss, <Gestalt der Erdoberfliche (Meere, Inseln, Berge, Wiisten usw.)>,
<Kontinente, Lander, Klimas> und «Handhabung des Kompasses und Nutzen von

Landkartens.
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Fiir den Bereich «<Umwelt> werden genannt: <die Umwelt mit allen Sinnen wahr-
nehmens, <einzelne Umwelt- und Naturvorgéinge beobachtens, <Eigenschaften von
Wasser kennen lernen, dessen Bedeutung verstehen, Verstédndnis fiir Wassereinspa-
rung erwerbens, «Zusammenhéinge und gegenseitige Abhéngigkeiten erkennen und
daraus Verhaltensweisen ableitens.

Der Bereich <Asthetik, Kunst und Kulturs verweist auf eine besonders inter-
essante Zielsetzung und zwar <Umwelt und Kultur bewusst mit allen Sinnen wahr-
nehmens. Der Bereich «Musik> regt dazu an <auf musikalische und akustische Reize
konzentriert zu horens.

Partizipation der Kinder wird als facheriibergreifender Bereich dargestellt. Das
Wissen um verschiedene Standpunkte und Meinungen und die Fahigkeit, damit um-
gehen zu konnen, stehen im Vordergrund sowie <die eigenen Sichtweisen duflern
und vertretens, <«andere Ansichten anhoren und respektierens, <sich fair verhal-
ten und sich um Losungen bemiihen, mit Konflikten umgehen kénnens. Ahnlich
auch der facheriibergreifende Bereich der <interkulturellen Erziehungs. Sie setzt auf
<Offnung gegeniiber bzw. Anniherung an andere Kulturens, <die eigene Meinung
als eine von vielen betrachtens, <Bewusstsein fiir Grundrechte férdern und aktiv
dafiir eintretens.

Wie in den Indicazioni per il curricolo fiir der scuola dell’infanzia setzt auch der
Bildungsplan auf einen Geographieunterricht, der ausgehend von der personlichen
Identitat den Horizont schrittweise erweitert, den Standpunkt anderer in Betracht
zieht, sich respektvoll mit anderen auseinandersetzt. Der Bildungsplan verweist aber
auch auf Verhaltensweisen im Falle unterschiedlicher Meinungen und Ansichten und
baut einen Aspekt ein, der in den italienischen Richtlinien fehlt: die Resilienz, eine
Ressource, auf die in <kritischen> Situationen zuriickgegriffen werden kann, wie z.B.
im Falle einer heftigen Auseinandersetzung mit Gleichaltrigen.

Die beiden Bereiche «Naturwissenschaften und Techniks> und <«Umwelt> fithren
in wichtige geographische Themen ein, wie: Wasser, Luft, Energie, Sonnensystem
und Erdrotation, Gestalt der Erdoberfliche, Kontinente, Lander und Klima, Hand-
habung des Kompasses und Nutzen von Landkarten.

Nicht unerwahnt bleibt auch das Thema der Zusammenhénge und der Wechselbezie-
hung zwischen Mensch und Umwelt oder der Eingriff des Menschen und der Technik
auf die Umwelt. Wert und Bedeutung der Umwelt in ihrer gesamten Dimension zu
erfassen, ist in Deutschland schon lange ein Thema und steht auch in den obenge-

nannten Bereich im Vordergrund.
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Der Umgang mit Medien findet im Bildungsplan verschiedentlich Beriicksichtigung,
wéahrend in den italienischen Richtlinien Hinweise darauf fehlen, so z.B. kann mit-
hilfe des Fotoapparats eine andere Perspektive eingenommen werden, ein hilfreicher
Prozess in der Darstellung unterschiedlicher Ansichten.

In Bezug auf “Orientierung im Raum”ist in den Indicazioni per il curricolo fiir die
scuola dell’infanzia nur von der personlichen Darstellung des Raumes durch das Kind
die Rede, der deutsche Bildungsplan spricht dagegen nur von konventionellen Dar-
stellungsformen des Raumes. Beide Formen der Darstellung zusammenzufiihren und
sie in einen gemeinsamen Bildungsrahmen zu stellen, wére ratsam und erstrebens-

wert.

3.1.3.3 Geographie im Lehrplan der Grundschule in Bayern

Die folgenden Ausfiihrungen basieren auf dem derzeit geltenden Lehrplan fiir die
bayerische Grundschule®”.
Der Lehrplan legt verbindliche Lernziele und Lerninhalte fest und enthélt Vorschldge
fiir die Unterrichtsgestaltung.

Die Grundschule steht fiir <Lebensschule> und férdert bzw. vermittelt: <Person-
lichkeitsentwicklung, grundlegende Bildung, Werteverstandnis>.
Der Unterricht legt «die Grundlage zu selbsténdigem, verantwortungsbewusstem
Denken und Handeln> und ist ein Ort <sozialer Erfahrungens. Der Lehrplan lie-

fert dafiir folgende methodische Hinweise: Das Lernen ist ausgerichtet auf

e den <Lernzuwachs und den wachsenden Erfahrungshorizont des Kindes>, <auf

Erkunden> und <«Problemerfassungs
e <Anerkennung der erbrachten Leistung und Ermutigung>
e Forderung der<Selbstbewertung> des eigenen Handelns

e Lernen nicht als «Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten> des Lehrers

an den Schiiler

e <Kooperation mit auBerschulischen Einrichtungen>

37Zur leichteren Lesbarkeit wird nicht nach jedem Zitat auf die entsprechende Seite verwie-
sen. Samtliche Zitate sind dem Lehrplan fiir die bayerische Grundschule entnommen (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2000).
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Die Geographie ist Teil des Heimat- und Sachunterrichts, <«Heimat> verstan-

den als emotional besetzter ‘Ort, Heimatraum’, wiahrend <«Sachs fiir verschiedene
Fécher wie Geschichte, Geographie, Biologie und Biirgerkunde steht. Das Kind soll
mit seinem natiirlichen, sozialen und kulturellen Umfeld (Hillenbrand, 1999) durch
facheriibergreifenden Unterricht vertraut werden.
In der Einleitung erlautert der Gesetzgeber auch, worauf Bezug genommen werden
soll: «Das Kind und die Welt, die es umgibt, gesellschaftliche Anforderungen und
wissenschaftsnahe Sachlichkeit>, Kennenlernen <heimatlicher Natur und Kulturs,
<anderer Regionen und Lénders, Achtung und Toleranz.

Die Unterrichtsmethode soll das aktive, problemorientierte Lernen férdern, das
auch an auflerschulischen Lernorten stattfindet. Dadurch werden Kinder zum Fragen
angeregt, sie lernen, Sachverhalte mehrperspektivisch zu erschlielen.

Der Heimat- und Sachunterricht ist in 7 grofie Lernfelder unterteilt: <Ich und
meine Erfahrungens, «Wiinsche und Bediirfnisse>, «Zusammenleben>, <Leben mit
der Naturs, «Orientierung in Zeit und Raum>, <Erkunden der Umwelt>. Das 7.
Lernfeld, <Unser eigenes Themas, wird hingegen jedes Jahr von Lehrer und Klasse
gemeinsam festgelegt. In der 3. und 4. Klasse werden die Schiiler auflerdem auf die
Radfahrpriifung vorbereitet. Dieses Lernfeld heifit «Rad fahrensund bildet das 8.
Lernfeld. Jedes Lernfeld enthélt Ziele, Inhalte und Beispiele, die von der 1. bis in die
4. Klasse reichen.

Das Lernfeld «Orientierung in Raum und Zeit> spielt im Geographieunterricht ei-
ne wichtige Rolle. Welche Ziele fiir welche Klassen angepeilt werden, geht aus folgen-
der Ubersicht hervor: Erste Klasse <Tageslauf (Tag, Woche, Jahreszeiten)s, <Schul-
geldndes, «Schulweg, Fufliginger im Verkehrsraum, Verhaltensregeln in 6ffentlichen
Verkehrsmittelns.

Zweite Klasse <Tageslauf (Uhr und Uhrzeit, Kalender)s, «Schulumgebung, Anfer-
tigung von Skizzen/Karten, Bau von Modellen und sich damit orientierens, <Ver-
kehrsregeln fiir Radfahrers.

Dritte Klasse «Ortsgeschichtes, «Orientierung in der weiteren Umgebung der Schule
oder im Ortskern mit Hilfe von Land-/Stadtkarte und Kompasss, <Kartenzeichen
lesen und verstehen (Skala, Legende)s.

Vierte Klasse <Regionalgeschichtes, <sich auf topographischen und thematischen
Karten oreintierens, <Skalen und Hohenlinien lesen kénnens. Das Lernfeld <Zu-
sammenleben> wird in der 4. Klasse um einen Themenbereich ergidnzt und zwar:

<Lebensweisen von Kindern aus anderen Herkunftslandern kennen und respektieren
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lernen.

In den ersten beiden Jahren erfolgt der Heimat- und Sachunterricht zusammen
mit den Fichern Deutsch, Mathematik, Musik und Kunst. Speziell im Fach Ma-
thematik finden sich Lernziele, die auch fiir die Geographie aufschlussreich sind. Die
bereits oben angefiihrten Ziele werden somit wie folgt ergénzt: 1. Klasse <Begriffe der
raumlichen Lage gebrauchens> und «Wege im Raum realisieren und beschreibens;
2. Klasse <Die Lage von Gegenstidnden von verschiedenen Standorten aus und aus
der Vorstellung erfassen und beschreibens> und «Wege auf einfachen Kartenskizzen
beschreiben>; 3. Klasse «<Grundrisse lesen und Wege in Pldnen beschreiben> und
<Lageskizzen erstellen>; 4. Klasse «Karten lesen und Wege beschreiben> und einen
<Lageplan maflstabsgetreu erstellens.

Im Vergleich zum Kindergarten weist der Geographieunterricht der Grundschu-
le Kontinuitédt auf. Zu Beginn lernen die Schiiler die unmittelbare Umgebung, den
vertrauten, gelebten Raum kennen; sie stiitzen sich vorerst auf ihre «mentale Geo-
graphie> und lernen dann konventionelle Kartenzeichen (Mafistab, Hohenlinien, Le-
gende). Die Orientierung im gelebten Raum ist in jedem Fall das wesentliche Ziel des
Geographieunterrichts.

Wiéhrend in den Indicazioni per il curricolo die physische und anthropische Gliede-
rung Italiens, ebenso wie der Regionen (physisch, administrativ oder geographisch)
als Schwerpunkt betrachtet wird, scheint dies auf die deutschen Lehrpline nicht zuzu-
treffen. Somit laufen sie auch nicht Gefahr, lediglich beschreibendes, enzyklopédisches
Wissen zu vermitteln. Die Erklarung liegt moglicherweise darin, dass in Deutschland
das Fach die Bezeichnung Heimat- und Sachunterricht und eben nicht “Geographie”
tragt. Geographie, auch Erdkunde genannt, beginnt erst mit der 5. Klasse, also mit
der néchst hoheren Schulstufe.

Fiécheriibergreifende Geographie, wie sie an deutschen Grundschulen gelehrt wird3®,

scheint die Grundlage fiir den spéteren, eigentlichen Geographieunterricht zu sein®’.

38Vegl. 4.3
g
39Giehe: Bildungsstandards im Fach Geographie fiir den Mittleren Schulabschluss, 2007 von ei-

ner Expertenkommission erarbeitet. Die darin entwickelten Bildungsstandards lassen sich mit den
Indicazioni per il curricolo fiir die scuola primaria nicht vergleichen, sie beziehen sich namlich auf

zwei verschiedene Bildungsstufen.
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3.2 Die Bedeutung von Wertsystemen

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen zu Geographie und Geographie-
unterricht soll in diesem Abschnitt auf die Bedeutung von Wertsystemen (beliefs) ein-
gegangen werden. Auf eine Begriffsbestimmung folgen Betrachtungen iiber die Rolle,
die Wertvorstellungen in erzieherisch-didaktischer Hinsicht im allgemeinen spielen
und welche Bedeutung ihnen in Bezug auf Geographie und auf Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) zukommt*°.

Zudem wird untersucht, wie Wertvorstellungen —aus Lehrerperspektive— den
Geographieunterricht beeinflussen®!.

In Wirklichkeit handelt es sich allerdings nicht um einzelne Wertvorstellungen

oder beliefs sondern vielmehr um ein Wertesystem. Wertvorstellungen stehen namlich
in der Regel nicht als solche einzeln im Raum, sondern sind miteinander verwoben
und ineinander verankert, sie bilden ein Wertesystem. Sie stellen fiir jeden Menschen
ein inneres Regelwerk dar, das auf individuellen Erfahrungen, auf kultureller Her-
kunft, auf der Weitergabe und Vermittlung von Wissen und Kenntnissen beruht.
Dieses komplexe System setzt sich aus kognitiven, affektiven und behavioristischen
Komponenten zusammen. Es hilft uns, die Sinnhaftigkeit von Ereignissen zu erken-
nen, Entscheidungen zu treffen und unser Handeln danach auszurichten (Pajares,
1992).
Obwohl Verhaltens- und Handlungsweisen des Einzelnen von subjektiv &hnlich emp-
fundenen Wahrnehmungen herrithren (Arnold et al., 1986), haben Untersuchungen,
die von einem soziokulturellen Ansatz ausgehen, ergeben, dass Wertsysteme nicht
das Ergebnis rein kognitiver und affektiver Prozesse des Einzelnen sind (Calderhead,
1996), sondern vom sozialen Kontext eines Individuums bestimmt werden (Boscolo,
1997; Brown et al., 1989).

Auflerdem muss zwischen Kenntnissen und Wertvorstellungen unterschieden wer-
den (Pajares, 1992; Nespor, 1987): Kenntnisse konnen tiberpriift werden, beruhen auf
einer erkenntnistheoretischen Grundlage und Validitdt und werden in der Regel von
allen Mitgliedern einer Gemeinschaft geteilt. Wertvorstellungen werden psychologisch
als wahr empfunden, miissen aber nicht zwingend {iberpriifbar sein. Wertvorstellun-

gen setzen sich aus kognitiven, affektiven und wertenden Komponenten zusammen.

40Dieser Abschnitt stellt das Bindeglied dar zwischen jenem, der sich mit Geographie bzw. mit
BNE befasst, ebenso wie beliefs im Rahmen dieser Untersuchung die Verbindung von geographischer

Bildung und BNE verdeutlichen.
41ygl. Kapitel 5

60



Kenntnisse enthalten Elemente von Wahrheit und Offenkundigkeit, wihrend Wert-
vorstellungen auf Annahmen beruhen, d.h. sie beinhalten Wahres, Offenkundiges und
als wahr Angenommenes (Fiorilli, 2003).

Wertvorstellungen vermitteln in der Beziehung, die wir gegeniiber Wissens- und FEr-
kenntnisquellen einnehmen, und werden ihrerseits, als das Ergebnis mentaler Pro-
zesse, zu einer Form subjektiven Wissens bzw. subjektiver Erkenntnis (Fishbein,
Ajzen, 1975; Sigel, 1985). Wissen/Erkenntnis und Wertvorstellungen sind in engs-
ter Weise miteinander verbunden und bedingen sich gegenseitig, sie bilden ein in
sich kohérentes System (Richardson, 1996) und kénnen nicht eindeutig voneinander
abgegrenzt werden®?.

Vorausgeschickt, dass Wertvorstellungen dazu dienen, Ereignisse zu deuten, Ent-

scheidungen zu treffen und das eigene Handeln danach auszurichten, wird einsichtig,
wie wichtig es ist, dass sich jeder Lehrer in seiner erzieherischen Aufgabe und di-
daktischen Tétigkeit an seinen personlichen Wertesystemen orientiert. Es hat jedoch
den Anschein, dass es fiir Lehrer schwierig ist, ihre personlichen Wertvorstellungen
zu reflektieren und mit den Berufskollegen zu thematisieren (Elbaz, 1990).
In Bezug auf die vorliegende Arbeit ist die Frage nach dem Stellenwert von Wert-
vorstellungen aus folgender Uberlegung wichtig: Wie kann ein Lehrer Wissen und
Kenntnisse im Fach Geographie vermitteln und erweitern, also Geographieunterricht
erteilen, ohne sich der eigenen Wertvorstellungen bewusst zu sein, ohne zu reflektie-
ren, in welcher Beziehung es zu den Erkenntnissen der Forschung steht? Das wiirde
heiflen blind zu sein, nicht nur fiir das, was duflerlich wahrnehmbar ist, sondern auch
fiir das, was sich in Inneren erkunden liefle (Schon, 1987). Ein Aspekt, der fiir die
berufliche Aus- und Weiterbildung keineswegs zweitrangig ist*3.

Jede Betrachtung iiber Wertesysteme muss sich aber die Komplexitdt der The-
matik vor Augen halten. Dabei st68t man vor allem auf zwei Arten von Schwierigkei-

ten: Die erste besteht darin, dass Wertvorstellungen implizite Theorien sind**, d.h.

42Tn der Forschung tendiert man dazu die Begriffe als beinahe gleichbedeutend zu betrachten.

43Fiir Italien liegen zum Thema Wertvorstellungen in Bezug auf Geographie folgende Untersu-
chungen vor: jene von E. Sarno iiber beliefs von Pflichtschullehrern in der Region Molise (Sarno,
2002) und jene von L. Rocca iiber beliefs berufserfahrener Lehrer der scuola dell’infanzia und der
scuola primaria (Rocca, 2007, 2010). In Deutschland wurden beliefs von Haupt- und Realschiilern
(Hemmer, Hemmer, 1995, 1996) bzw. von Gymnasiasten und Hochschiilern erforscht (Hemmer,
Obermaier, 2003).

4 mplizite Theorien wohnen dem Menschen vielfach unbewusst inne. Sie sind Teil des kulturellen

Erbes einer bestimmten sozialen Gemeinschaft. Dem entgegen sind explizite Theorien Konstrukte,

die eine wissenschaftliche Gemeinschaft in einem gewissen Zeitraum erarbeitet und deren Wirkungen
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sie entziehen sich der bewussten Wahrnehmung durch das Individuum, obwohl sie
sein Handeln beeinflussen (Bem, 1970; Beck, 1976). Die zweite Schwierigkeit liegt in
ihrem Wesen selbst begriindet, d.h. Wertvorstellungen erweisen sich als relativ re-
sistent gegeniiber Verdnderungen, oft sogar gegeniiber einer Realitét, die in offenem
Widerspruch dazu steht (Nisbett,Ross, 1980; Munby, 1982).

Laut Fachliteratur (Varisco, 2000; Guba, 1990; Lincoln, 1998), die fiir diese Arbeit
herangezogen wurde, sind fiir Wertvorstellungen im Zusammenhang mit Geographie

folgende Merkmale préagend. Es sind:

e das ontologische: das Wesen der Wirklichkeit, hier: die personliche Einstellung

auf Grund eigener Erfahrungen

e das erkenntnistheoretische: Erweiterung von geographischem Wissen bzw. Kennt-

nissen, hier: Was weifl man von der Geographie und wie weifl man davon?

e das methodische: die didaktische Umsetzung, hier: angewandte Lehrmethode

und verwendetes didaktisches Material

Welche Bewandtnis Wertvorstellungen fiir den Lehrberuf haben, zeichnet sich da-
mit schon ziemlich klar ab. Darauf beruht auch der Fragebogen, der als Forschungs-

instrument fiir diese Arbeit entwickelt wurde®®.

3.3 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

Die folgenden Abschnitte befassen sich mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Im ersten Teil wird der Entstehung und Evolution von Begriffen wie “nachhaltige
Entwicklung” und “Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” nachgegangen, indem die
wichtigsten internationalen Dokumente aus den Jahren 1970 bis 2010 aus Bildungs-
sicht untersucht werden.

Der zweite Abschnitt arbeitet aus den italienischen und deutschen staatlichen
Dokumenten jene Punkte heraus, die fiir vorliegende Studie von Bedeutung sind,
woraus sich fiir beide geographischen Bereiche Status und Merkmale von BNE ab-
leiten lassen.

Im dritten Abschnitt werden jene Aspekte beleuchtet, die laut internationalen Do-

kumenten iiber geographische Bildung den Zusammenhang zwischen geographischer

messbar sind (Dweck, Leggett, 1988).
45Sjehe Kapitel 5
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Bildung und BNE verdeutlichen. Auf dieser Grundlage werden schliellich “nachhal-
tige Entwicklung” und “Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” definiert.

3.3.1 Nachhaltige Entwicklung und BNE in den internatio-

nalen Dokumenten

Der Begriftf “nachhaltige Entwicklung”, verstanden als Versuch wirtschaftlichen und
sozialen Fortschritt mit dem Schutz der Umwelt und ihrer Ressourcen in Einklang zu
bringen, ist seit den achtziger Jahren ein Schliisselwort, so hiaufig verwendet wie um-
stritten. Die Diskussion, die sich rund um diesen Begriff entwickelt hat, wird in diesem
Abschnitt aus erzieherischer Sicht analysiert, indem die wesentlichen Momente seiner
Entstehung und Verbreitung auf Grund internationaler Dokumente nachgezeichnet
wird (Abb. 3.1).

Fiir die Entstehung des Begriffs “nachhaltige Entwicklung” gibt es zwei wichtige,
“vorbereitende” Dokumente, beide 1972 vercffentlicht. Das erste, mit dem Titel “The
Limits to Growth”, ist ein Bericht {iber die Zukunft unseres Planeten (Meadows et
al., 1972), vom Club of Rome an das Massachussets Institute of Technology in Auf-
trag gegeben. Der Bericht zeigt auf, dass Entwicklung, verstanden als quantitatives
Wachstum, unhaltbar ist. Das zweite ist die “Erklarung von Stockholm”, verabschie-
det von der UNO-Konferenz zur menschlichen Umwelt (UNCHE, United Nations
Conference on Human Environment). Sie enthélt 26 Prinzipien zu Umwelt und Ent-
wicklung, fokussierend auf den Schutz der menschlichen Umwelt, der natiirlichen
wie der vom Menschen geschaffenen. Zwei grundlegende Aussagen sollen herausge-
griffen werden. Wenn auch nicht so bezeichnet, nimmt die erste doch den Begriff
“nachhaltige Entwicklung” vorweg. Unter Punkt 6 heifit es: < To defend and improve
the human environment for present and future generations has become an impera-
tive goal for mankind - a goal to be pursued together with, and in harmony with,
the established and fundamental goals of peace and of worldwide economic and social
development>. Die zweite Aussage, Prinzip 19 der Erklarung, unterstreicht die her-
ausragende Rolle der Bildung jiingerer Generationen in Umweltfragen zur Férderung
von Kenntnissen, Haltungen und verantwortungsbewusstem Handeln. Im besonderen
heifit es darin: <Education in environmental matters, for the younger generation as
well as adults, giving due consideration to the underprivileged, is essential in order to
broaden the basis for an enlightened opinion and responsible conduct by individuals,

enterprises and communities in protecting and improving the environment in its full
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—— 2000:Hannover Appell

2001: Européische Strategie fir
nachhaltige Entwicklung

2002:6. Europaisches
Umweltaktionsprogramm

2002:Johanneshurg Deklaration

2002:Resolution 57/254

2004: Resolution 59/237

2005: Implementation Scheme
UNESCO

2005: UNECE-Strategie

2006: Neue europaische Strategie fir
nachhaltige Entwicklung

*2007: Luzerner Erklarung tber
Geographische Bildung
fur nachhaltige Entwicklung

2009: Bonner Erklarung

2010: Schlussfolgerungen des
europdischen Rates zu BNE

—— 1972:The Limits to Growth
1972:Erklarung von Stockholm
1987:Brundtland Bericht

90er Jahre
Inwertsetzung Bewahrung der Uberleben der
der Erde Erde Menschheit
70er Jahre Um 2000
L 1992:Rio-Erklarung ; Agenda 21

*1992: International Charter on
Geographical Education

1992:5. Europdisches
Umweltaktionsprogramm

1994: Aalborg-Charta

1996: Lissaboner Aktionsplan

Abbildung 3.1: Zusammenfassender Uberblick iiber die internationalen Dokumente zu
nachhaltiger Entwicklung, BNE und geographischer Bildung (*), auf die
in 3.3.1 und in 3.3.3 Bezug genommen wird und die den drei geographiedi-
daktischen Leitvorstellungen zugeordnet wurden. Uberarbeitung der Leit-
vorstellungen nach: Rinschede (2007), Kross (1994) und Datta (1994).

human dimension> (United Nations Conference on Human Environment, 1972).
Die “Stockholmer Erklérung” ist bestimmt ein Meilenstein in der Geschichte des
Konzepts “nachhaltige Entwicklung”. Der Begriff als solcher kommt jedoch 1987 zum
ersten Mal im Bericht “Our Common Future” vor, allgemein bekannt als “Brundt-
land Bericht”, verdffentlicht von der Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung
(WCED, World Commission on Enviroment and Development) der Vereinten Na-
tionen. Darin werden die brennendsten Umweltprobleme unserer Zeit aufgezeigt
und eine Reihe politischer Handlungsempfehlungen fiir die einzelnen Staaten wie
fiir iberstaatliche Organisationen abgegeben. Im Bericht heifit es: «The concept of
sustainable development provides a framework for the integration of environment po-
licies and development strategies> (Brundtland, 1987, chapter 1, point 48). Das Ziel
nachhaltiger Entwicklung besteht darin, mit zwei sich widersprechenden bzw. sich
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angeblich widersprechenden Perspektiven positiv zu kooperieren und zu interagieren:
mit der Entwicklung, damals wie heute als quantitatives ckonomisches und soziales
Wachstum, als mengenméfliige Zunahme der gesamtwirtschaftlichen Produktion im
Sinne der Zunahme des Bruttoinlandprodukts (BIP) verstanden, und der Nachhaltig-
keit, also dem Schutz und Erhalt der natiirlichen Umwelt. Dieses Dokument enthélt
auch besagte Definition fiir “nachhaltige Entwicklung”: <«Sustainable Development
1s development that meets the needs of the present without compromising the abili-
ty of future generations to meet their own needs> (Brundtland, 1987, chapter 2,
point 1). Damit wird dem Konzept eindeutig eine ethische Basis zugrunde gelegt,
aus der die Sorge um die Zukunft unseres Planeten und seiner Bewohner spricht.
Allerdings bleiben einige Schliisselfragen ausgespart wie: Welche zukiinftige Genera-
tionen? Welches sind die Bediirfnisse der gegenwértigen, welches die der zukiinftigen
Generationen? Trotzdem aber ist gegeniiber der Ideologie und den géngigen Prak-
tiken der 50er und 60er Jahre, deren Entwicklungsmodell auf kapitalistischer Indus-
trialisierung beruhte, ein bedeutender Wandel eingetreten. Der Brundtland Bericht
belegt ndmlich, dass sich auch in westlichen Lindern das Bewusstsein breit macht,
wonach die Zerstérung der natiirlichen Umwelt eben Teil dieses Entwicklungsmodells
ist und dass die Umwelt nicht die Grenzen der Entwicklung, sondern deren eigene,
unabdingbare Dimension darstellt. Deshalb wird nachhaltige Entwicklung zur <Her-
ausforderungs (Kapitel 2, Punkt 10), zum «Verdnderungsprozess> (Kapitel 2, Punkt
15) der nach Mainahmen verlangt (Brundtland, 1987, chapter 2, conclusions):

e a political system that secures effective citizen participation in decision making

e an economic system that is able to generate surpluses and technicalknowledge

on a self-reliant and sustained basis

e a social system that provides for solutions for the tensions arising from dishar-

monious development
e a technological system that can search continuously for new solutions
e an international system that fosters sustainable patterns of trade and finance

e an administrative system that is flexible and has the capacity for self-correction

Mit dem Brundtland Bericht hat das Konzept der nachhaltigen Entwicklung Ein-

gang gefunden in das nationale und internationale politische Vokabular. Mit der
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UNO-Konferenz zu Umwelt und Entwicklung (UNCED, United Nations Conference
on Environment and Development) in Rio de Janeiro im Jahr 1992 hat es sich auch
in den Massenmedien und teilweise auch im téglichen Sprachgebrauch durchgesetzt.
Zwanzig Jahre nach der UNO-Konferenz in Stockholm war der Earth Summit in Rio
die Konferenz mit der bis dahin hochsten Teilnehmerzahl. Insgesamt nahmen 30.000
Personen daran teil, darunter natiirlich viele Staats- und Regierungsvertreter, De-
legierte, Vertreter verschiedener UN-Organisationen sowie internationale und nicht-
staatliche Organisationen. Damit war erstmals ins kollektive Bewusstsein getreten,
dass die diskutierten Fragen alle, also die gesamte Menschheit, angehen, wenngleich
die Lander des Nordens der Welt und jene des Siidens unterschiedliche Positionen
einnahmen: fiir die Lédnder des Nordens hat die Umwelt Prioritéat, fiir die des Siidens

die eigene Entwicklung. Folgende Dokumente wurden verabschiedet:

o die Rio-Erklirung tber Umwelt und Entwicklung. Die darin enthaltenen 27
Grundséitze sind ein ethischer, fiir die Unterzeichnerstaaten nicht bindender

Umweltverhaltenskodex

e die Agenda 21, ein entwicklungs- und umweltpolitisches Aktionsprogramm, be-
stehend aus 40 Kapiteln, zur Umsetzung der in der Erkldrung enthaltenen

Grundsatze

e die Konvention diber Klimadnderungen, ein Rahmeniibereinkommen {iber glo-

bale Erderwiarmung, Grundlage fiir das 1997 verabschiedete “Kyoto-Protokoll”

e die Konvention zur Biologischen Vielfalt, erstes Umwelt-Vertragswerk fiir den

Erhalt der biogenetischen Vielfalt auf dem Planeten

e die Forest-Principles, erste nicht bindende Erklarung fiir die Bewirtschaftung
und den Erhalt der Wilder

Einige fiir diese Arbeit aufschlussreiche Aspekte der beiden ersten Dokumente
sollen hier néher beleuchtet werden. Aus der Rio-Erkldrung (United Nations Con-
ference on Environment and Development, 1992): Die Menschen stehen im Mittel-
punkt der Bemiihungen um eine nachhaltige Entwicklung (Grundsatz 1); das Recht
auf Entwicklung muss so verwirklicht werden, dass den Entwicklungs- und Umwelt-
bediirfnissen der heutigen und der kommenden Generationen in gerechter Weise ent-
sprochen wird (Grundsatz 3); Frieden, Entwicklung und Umweltschutz bedingen ein-

ander und sind unteilbar (Grundsatz 25); Forderung der offentlichen Bewusstseins-
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bildung und Beteiligung der Offentlichkeit (Grundsatz 10); die Jugend der Welt mo-
bilisieren, um eine nachhaltige Entwicklung herbeizufithren (Grundsatz 21). Es gilt,
die Konzepte Entwicklung und Umwelt unwiderruflich miteinander zu verkniipfen,
als informierte, aktive Biirger werden Jugendliche und Erwachsene zur Beteiligung
an der Umsetzung dieses Ziels stimuliert.

Von der Agenda 21 werden die Kapitel 25 und 36 ndher untersucht, weil es darin
explizit um Bildung geht (United Nations Conference on Environment and Develop-
ment, 1992). In Kapitel 25 wird die Rolle von Kindern und Jugendlichen zu nachhal-
tiger Entwicklung im allgemeinen abgehandelt. Der Programmbereich A (Advancing
the role of youth and actively involving them in the protection of the environment
and the promotion of economic and social development) sieht mehrere Mafinahmen
vor, darunter: den Dialog zwischen Jugend und Regierung/Organisationen/Korper-
schaften in allen Umwelt- und Entwicklungsfragen fordern; sicherstellen, dass in allen
Lehrplanen Konzepte zur Schirfung des Umweltbewusstseins und fiir eine nachhalti-
ge Entwicklung enthalten sind. Der Programmbereich B (Children in Sustainble De-
velopment) sieht vor: Verfahrensmechanismen schaffen zur Einbeziehung der Bediirf-
nisse von Kindern in alle relevanten umwelt- und entwicklungspolitischen Konzep-
te und Strategien auf lokaler, regionaler und nationaler Ebene!®. Programmbereich
A (Reorienting Education towards Sustainable Development) enthélt in Kapitel 36
folgende wichtige Grundsétze: Bildung ist eine unerldssliche Voraussetzung fiir die
Forderung einer nachhaltigen Entwicklung und die Verbesserung der Fahigkeit der
Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinanderzusetzen; sowohl
formale als auch die non-formale Bildung sind unabdingbare Voraussetzungen fiir
die Herbeifithrung eines Bewusstseinswandels bei den Menschen, damit sie in der
Lage sind, ihre Anliegen in Bezug auf eine nachhaltige Entwicklung abzuschéitzen
und anzugehen; eine umwelt- und entwicklungsorientierte Bildung/Erziehung soll in
alle Fachdisziplinen eingebunden werden. Als anzustrebende Ziele gelten: vom Pri-
marschulalter an den Zugang zur umwelt- und entwicklungsorientierten Bildung/FEr-
ziehung ermoglichen und die Einbindung von Umwelt- und Entwicklungskonzepten
in alle Bildungsprogramme fordern.

Obwohl die Konferenz von Rio die internationale Tragweite von Umweltproblemen
anerkennt, erachtet sie das Engagement von Seiten der nationalen Regierungen als
ausdriicklich notwendig, vor allem auf lokaler Ebene. Die Entwicklung einer Lo-

kalen Agenda 21 als kommunales Handlungsprogramm stellt eine erste konkrete

46Sjehe 6.3.13: Forschungsergebnisse zum Thema “Partizipation”
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Moglichkeit dar, sich auf lokaler Ebene mit Nachhaltigkeit auseinanderzusetzen und
entsprechende Schritte zu unternehmen.

In den Bereich einer lokalen Umsetzung nachhaltiger Entwicklung féllt auch die
1994 verabschiedete “Charta der Européischen Stidte und Gemeinden auf dem Weg
zur Zukunftsbestdndigkeit” kurz “Aalborg-Charta” genannt (European Conference
on Sustainable Cities & Towns, 1994). Darin verpflichten sich die unterzeichnen-
den Kommunalverwaltungen in ein Programm fiir ein nachhaltiges Entwicklungs-
modell einzutreten und die Agenda 21 auf lokaler Ebene umzusetzen. Sie initiier-
ten die “Kampagne zukunftsbestédndiger Stddte und Gemeinden”, um Stédte und
Gemeinden bei der Umsetzung ihres lokalen, nachhaltigen Entwicklungsmodells zu
unterstiitzen bzw. sie dazu zu ermutigen. 1996 folgen der “Lissabonner Aktionsplan”
(Second European Conference on Sustainable Cities & Towns, 1996) und im Jahr
2000 der “Hannover Appell” (Third European Conference on Sustainable Cities &
Towns, 2000), zwei Aktionspline, die an die Verantwortung der Lokalkoérperschaften
appellieren, alle Mafinahmen zu unterstiitzen, die sich aus sozialer, wirtschaftlicher
und umweltpolitischer Sicht an Nachhaltigkeit orientieren.

Auf européischer Ebene ist das 5. Umweltaktionsprogramm “Fiir eine dauerhafte
und umweltgerechte Entwicklung” (Rat der Européischen Union, 1992) zu erwihnen.
Es wurde 1992 vom Europarat und von den Vertretern der EU-Mitgliedstaaten zur
Umsetzung der unterzeichneten Vereinbarungen von Rio verabschiedet. Das Pro-
gramm iibernimmt vollinhaltlich die Grundsétze nachhaltiger Entwicklung und galt
im Zeitraum 1993-2000 als Instrument zur Umsetzung der Agenda 21 auf EU-Ebene.
Auf der Grundlage dieses Programms verabschiedete der Europarat in Goéteborg
im Jahr 2001 ein Strategiepapier fiir nachhaltige Entwicklung. Darin sind fiir EU-
Mitgliedstaaten eine Reihe allgemeiner politischer Ziele und Mafinahmen fiir eine
nachhaltige Entwicklung in folgenden Bereichen festgelegt: Klimadnderungen, Trans-
port, oOffentliches Gesundheitswesen, natiirliche Ressourcen (Rat der Européischen
Union, 2001). Im selben Jahr wurde das 6. Umweltaktionsprogramm “Umwelt 2010:
Unsere Zukunft liegt in unserer Hand” (Rat der Européischen Union, 2001) fiir den
Zeitraum 2001-2010 mit Schwerpunkt auf folgenden vier Aktionsbereichen festgelegt:
Klimaédnderungen, Umwelt und Gesundheit, Natur und biologische Vielfalt, Umgang
mit natiirlichen Ressourcen. Darin wird betont, dass es weder Umweltschutz noch
nachhaltige Entwicklung geben kann, ohne dass der Mensch sein Verhalten grund-
legend &ndert. Ein grundlegend anderes Verhalten stellt sich aber ohne eine andere

Einstellung in den Kopfen nicht ein und die verdnderte Einstellung in den Képfen
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(weder auf autoritdre noch erzwungene Weise herbeigefiihrt) wird allein tiber Bil-
dung/Erziehung erreicht.

Ein weitere wichtige Etappe auf dem Weg zu nachhaltiger Entwicklung ist die
“Deklaration iiber nachhaltige Entwicklung”, 2002 auf dem Weltgipfel fiir nachhalti-
ge Entwicklung in Johannesburg verabschiedet (WSSD, World Summit on Sustaina-
ble Development), einberufen von den Vereinten Nationen und auch unter der Be-
zeichnung “Rio+10” bekannt. Auch diese Erklarung unterstreicht die Grundfesten
nachhaltiger Entwicklung (wirtschaftliche Entwicklung, soziale Entwicklung und Um-
weltschutz) auf lokaler, regionaler, nationaler und globaler Ebene: «poverty eradicati-
on, changing consumption and production patterns and protecting and managing the
natural resource base for economic and social development are overarching objectives
of and essential requirements for sustainable development> (World Summit on Su-
stainable Development, 2002, point 11). Sie hebt die Rolle der Kinder hervor, sie sind
<our collective future> (World Summit on Sustainable Development, 2002, point 4)
und kommt darin iiberein, dass nachhaltige Entwicklung eine <long-term perspec-
tive and broad-based participation> (World Summit on Sustainable Development,
2002, point 26) erfordert. Ein wichtiges Ergebnis des Gipfels war die Verabschie-
dung eines von allen teilnehmenden Staaten unterzeichneten Aktionsplans, worin die
Schliisselthemen des Jahrzehnts enthalten sind.

Alle internationalen Dokumente, die bisher analysiert wurden, erwédhnen das Kon-
zept der “Umwelterziehung und entwicklungsbezogener Bildung” als parallel verlau-
fende Schienen mit derselben Zielrichtung, ndmlich: nachhaltige Entwicklung. Ver-
gebens aber ist die Suche nach einer Erklarung iiber deren Bedeutung. Abgesehen
davon, dass eine Begriffsbestimmung in jedem Fall wichtig wére, fiir die vorliegende
Studie zum Thema “Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” ist sie unerlésslich.

Um das Konzept “Umwelterzichung” zu definieren, muss man auf den Ursprung
des Begriffs und auf die Entwicklung im Laufe seiner Geschichte zuriickgreifen. Ur-
spriinglich verstand man darunter im wesentlichen “Naturschutz”, spéter flossen
Umweltverschmutzung, Umweltkatastrophen und damit verbundene soziale Veran-
derungsprozesse mit ein. “Umwelterziehung” ist demnach nicht nur <«Unterricht in
Okologie bzw. eine Aktivitit, die in engem Kontakt mit der Natur stattfindets (Za-
nato, 2006, S. 41), sondern Umwelterziehung betrachtet «Natur und Kultur als ein
untrennbares Ganzes> (Zanato, 2006, S. 42)4" und ist vom Grundgedanken geleitet,

dass sich jede unserer Handlungen auf das gesamte Beziehungsgeflecht in vielfdltiger

47Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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Weise auswirkt. Mit der Verbreitung des Begriffs “nachhaltige Entwicklung” hat
sich die Umwelterzichung das Konzept der Nachhaltigkeit sich zu eigen gemacht,
hat den Anstol gegeben zu Initiativen und Projekten, sodass sie Sichtbarkeit und
Eigenstandigkeit erlangt hat. Diese Feststellung ldsst sich durch viele Dokumen-
te belegen, stellvertretend fiir alle soll hier die “Deklaration von Thessaloniki” ge-
nannt werden, die 1997 anlésslich der “Internationalen Konferenz zu Umwelt und
Gesellschaft: Umweltsensibilisierung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” ver-
abschiedet wurde. Darin wird auf die Notwendigkeit hingewiesen, das sich Erzie-
hung/Bildung verstarkt an Nachhaltigkeit orientiert: «Umwelterziechung muss auch
als Erziehung zur Nachhaltigkeit verstanden werden, sie kann also verstanden werden
als Erziehung/Bildung zu Umwelt und Nachhaltigkeit> (Conference on Environment
and Society Education and Public Awareness for Sustainaility, 1997, Punkt 11)%.
Entwicklungsbezogene Bildung (EB) (Bolscho, 2001), beruht hingegen auf der Er-
ziehung <zu Werten wie Solidaritét, Gleichheit, Sinn fiir die Allgemeinheit, Koope-
ration. EB [...] erweitert das Versténdnis fiir Ursache und Wirkung globaler Fragen,
fordert zu personlichem Einsatz und zu kollektivem, gemeinsamem Handeln auf. EB
ermutigt alle Biirger dazu, sich aktiv fiir die Bekdmpfung der Armut in der Welt
und gegen Ausgrenzung einzusetzen. Sie setzt sich zum Ziel, eine Politik der Men-
schenrechte zu fordern, eine nationale und internationale Politik, die wirtschaftlich,
sozial und kologisch solidarisch und nachhaltig ist=°. Auch das Konzept der “ent-
wicklungsbezogenen Bildung” hat sich im Laufe der Zeit verandert. Zu Beginn der
80er Jahre erstmals in Erscheinung getreten, bezeichnete es die Informations- und
Sensibilisierungs- und Bildungstétigkeit fiir Biirger der industrialisierten Welt zu
Themen wie: gegenseitige Abhingigkeit des Nordens und Siidens, Armut, Entwick-
lung, Menschenrechte und soziale Ausgrenzung (Margelli, 2011). Das vordergriindige
Ziel bestand darin, die Biirger der Industriestaaten dafiir zu sensibilisieren, das wir
ein gemeinsames Schicksal haben und die Biirger dazu anzuregen, ihre Sicht- und
Verhaltensweisen aber auch ihren Lebensstil zu dndern.

Parallel zur Globalisierung der Wirtschaft, Politik, Kultur und Information hat die
Bedeutung des Begriffs “entwicklungsbezogene Bildung” eine Erweiterung erfahren
und ist in der Bezeichnung “globales Lernen” aufgegangen®. Sie umfasst viele Be-

reiche und schliefit u.a. mit ein: Friedenserziechung, Menschenrechtserziehung, Um-

48Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
49Definition von CONCORD, europdischer Dachverband der NGOs. Quelle: www.

concordeurope.org (05.06.2011). Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
50Weitere Ausfithrungen zum Thema siehe auch: http://www.cies.it (05.06.2011)
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welterziehung (Schiavoni, 2011). In einer spdteren Phase spricht man von “globaler
und interkultureller Bildung/Erziehung”. Damit soll auch begrifflich das Bewusstsein
um die globale Dimension gegenwiértiger Probleme sichtbar gemacht werden. Auch
die Resolution des Europarates vom 8. November 2001 , “Entwicklungsbezogene Bil-
dung und Sensibilisierung der Offentlichkeit fiir die Entwicklungszusammenarbeit”,
unterstreicht die Wichtigkeit entwicklungsbezogener Bildung (Rat der Européischen
Union, 2001), angesichts gegenseitiger sozialer Abhéngigkeit auf globaler Ebene.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung wird klar, welche Reichweite das Kon-
zept “Umwelterziehung und entwicklungsbezogene Bildung” hat und weshalb in allen
oben genannten internationalen Dokumenten immer wieder darauf Bezug genommen

wird.

Nachdem das Konzept, wie wir gesehen haben, zunehmend in einen gréfieren Kon-
text gestellt wurde, tritt ab dem Zeitpunkt, als es sich auch die Vereinten Nationen
zu eigen machen, insofern ein Wendepunkt ein, als man nun beginnt, die Bedeutung
von Bildung/Erziehung in Bezug auf nachhaltige Entwicklung auf mehreren Ebenen
zu analysieren. Bildung/Erziehung gilt als wesentlicher Faktor fiir die Umsetzung
nachhaltiger Handlungsstrategien. Dem Weltgipfel von Johannesburg kommt das
Verdienst zu, das Internationale Jahrzehnt der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
vorgeschlagen zu haben. Im Dezember desselben Jahres verabschiedet die General-
versammlung die Resolution 57/254 und erklért den Zeitraum 2005-2014 zur “Dekade
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (DBNE)” und betraut die UNESCO mit
der Koordination (General Assembly, 2002). Als komplexe und langfristig angeleg-
te MaBinahme setzt sich die DBNE zum Ziel <Grundlagen, Werte und Praktiken
nachhaltiger Entwicklung in alle Erziehungs- und Bildungsbereiche einflieflen zu las-
sen> (UNESCO, 2005, S. 2). In der Resolution 59/237 der Generalversammlung der
Vereinten Nationen werden die Staaten und Regierungen aufgefordert <to consider
the inclusion [...] of measures to implement the Decade in their respective educational
systems and strategies and, where appropriate, national development planss (Gene-
ral Assembly, 2004, point 5).

Der internationale Umsetzungsplan, 2005 vom UNESCO herausgegeben, ist ein stra-
tegischer Entwurf, worin die Ziele der Dekade zusammengefasst sind, darunter: besse-
re Vernetzung, Zusammenarbeit und Austausch unter den Akteuren (stakeholders)
einer BNE; Sicherung einer héheren Bildungsqualitéat der Nachhaltigkeitsbildung;
neue Anstofle geben, um BNE in nationale Bildungsreformen einzubeziehen. Fiir
BNE werden insbesondere sieben strategische Mafinahmen empfohlen (UNESCO,
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2005):

e Formulierung einer gemeinsamen Vision von BNE und einer allgemeinen Sen-
sibilisierung, damit auch auf kommunaler Ebene erkannt wird, was es heif3t,
Umweltgrenzen zu beriicksichtigen, nach friedlichen und fairen Grundsétzen
zu handeln und sich fiir Nachhaltigkeit zu engagieren. Denn es kommt darauf
an, dass sich Einzelpersonen und Gemeinschaften des Einflusses ihrer Handlun-
gen auf das Leben anderer Menschen, auf 6kologische, soziale und 6konomische

Verhiltnisse auf lokaler und globaler Ebene bewusst werden.

e Beratung und Ownership im Sinne der Partizipation vieler Entscheidungstriger
bei der Definition der Vision der DBNE

e Partnerschaften und Netzwerke fordern, um vielféltige Sichtweisen zu entwi-
ckeln, ihre Gemeinsamkeiten zu erkennen und Synergien zu erzeugen, als Vor-

aussetzung fiir die Umsetzung der UN-Dekade

e Capacity-Building und Ausbildung, im besonderen in der Lehreraus- und Wei-
terbildung. Durch ihre Préasenz in der Klasse legen Lehrer den Grundstein fiir
Basiskenntnisse und fiir die Weltanschauung von Millionen von Kindern. Die
Lehrer erkennen die Notwendigkeit, BNE in die Curricula aufzunehmen und
auf Nachhaltigkeit ausgerichtete padagogische Mafinahmen zu setzen, damit die

nachkommende Generation in der Lage ist, eine nachhaltigere Welt zu schaffen.

e Forschung, Weiterentwicklung und Innovation zur Erarbeitung von Studien und
Unterrichtsmaterialien iber BNE, die in den Curricula nicht enthalten sind, um
neuen Forschungsergebnissen und innovativen Best Practices zum Durchbruch

zu verhelfen
e Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien

e Monitoring und Evaluation durch Festlegung adédquater Indikatoren fiir alle
Initiativen und Programme, durch Sammeln von Daten und durch interdiszi-

plindre Studien

Der Ansatz der BNE-Themen, der der Dekade zugrunde liegt, beruht auf den drei
Hauptséulen nachhaltiger Entwicklung (Umwelt, Gesellschaft — einschliefllich Kul-
tur— und Wirtschaft). Deren Umsetzung muss auf der Grundlage von Partnerschaft

und Zusammenarbeit auf subnationaler, nationaler, regionaler und internationaler
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Ebene erfolgen und stellt damit eine Herausforderung dar. Die Herausforderung von
BNE besteht gerade darin, Jugendliche dazu zu erziehen, sich mit komplexen Fragen
auseinanderzusetzen, die die Nachhaltigkeit unseres Planeten bedrohen.

Der internationale Implementierungsplan fiihrte auch zur Errichtung “Nationaler
Kommissionen”. Sie haben die Aufgabe, in Zusammenarbeit mit den Regierungen,
den betreffenden Institutionen, den Schul- und Bildungseinrichtungen die Ziele der
DBNE in den einzelnen Mitgliedsstaaten umzusetzen®!,

Zur DBNE gehort auch die “UNECE-Strategie (United Nations Economic Com-
mission for Europe) tiber die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung”, ein Referenz-
und Orientierungsrahmen fiir politische Mafinahmen der teilnehmenden Léandern.
Darin heifit es, Bildung kann <Einstellungen und fixe Meinungen von Menschen
andern> und zu <kritischer Betrachtung, stdrkerem Bewusstsein und neuer Kraft
fithren, wodurch neue Visionen und Konzepte entstehen und neue Methoden und
Instrumente entwickelt werden kénnens (Wirtschafts- und Sozialrat der Vereinte
Nationen, 2005, S. 1). Das Ziel dieser Strategie ist, die UNECE-Mitgliedstaaten zu
ermutigen, BNE zu entwickeln und in ihre formellen Bildungssysteme, in alle ein-
schldgigen Unterrichtsgegenstédnde und sowohl in non-formelle als auch in informelle
Bildung einzugliedern. Um effektiv zu sein, sollte BNE (SS. 6-7):

e in alle relevanten Unterrichtsgegenstédnde integriert werden und durch Einrich-
tung bestimmter Unterrichtsprogramme und Ausbildungsgéinge gefordert wer-

den

e sich auf die Ermoglichung bedeutsamer Lernerfahrungen konzentrieren, die

nachhaltiges Verhalten férdern
e Zusammenarbeit und Partnerschaft fordern

e Einblick in Umweltprobleme geben und sich nicht nur auf die Umweltauswir-

kungen, sondern auch auf wirtschaftliche und soziale Folgen konzentrieren
e vielfiltiger Unterrichtsmaterialien und didaktischer Methoden bedienen

Das Dokument schliefit mit der Feststellung: «Damit BNE Teil der Agenda fiir
eine sich nachhaltig entwickelnde Gesellschaft wird, muss auch Bildung als solche Ge-

genstand der Verdnderung seins> (Wirtschafts- und Sozialrat der Vereinte Nationen,
2005, S. 8).

51Dieser Aspekt wird ausfiihrlich in 3.3.2 vertieft.
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Auf der Grundlage der 2001 in Goteborg verabschiedeten Strategie, genehmig-
te der Europarat 2006 eine “Neue europiische Strategie fiir nachhaltige Entwick-
lung” und nennt in diesem Zusammenhang sieben Herausforderungen (Rat der Eu-
ropéischen Union, 2006): Klimadnderung und saubere Energie, nachhaltiges Ver-
kehrssystem, Nachhaltigkeit in Produktion und Konsum, Erhalt und Nutzung na-
tiirlicher Ressourcen, 6ffentliche Gesundheit, soziale Eingliederung, demografischer
Wandel und Migration, weltweite Armut und Herausforderungen nachhaltiger Ent-
wicklung. Schwerpunkte bzw. Forderungen sind: die Wichtigkeit von Bildung, finan-
zielle Zuwendungen fiir Forschung und Entwicklung, die Lokale Agenda 21, die Rolle
von Information und Kommunikation mit den Biirgern.

Auf der “UNESCO-Weltkonferenz Bildung fiir nachhaltige Entwicklung”, 2009 zu
Dekaden-Halbzeit in Deutschland abgehalten, wurde die “Bonner Erklarung” verab-
schiedet. Thr Postulat: <Investitionen in Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sind
Investitionen in die Zukunft> (UNESCO, 2009, Punkt 3). Die Bilanz zu Dekaden-
Halbzeit zeigt auf: «<Durch BNE lernen wir, die Verbindungen zwischen formaler, non-
formaler und informeller Bildung zu verbesserns> (Punkt 12) und <der Fortschritt
im Bereich BNE ist weiterhin ungleich verteilt, was in unterschiedlichen Kontexten
unterschiedliche Ansétze erfordert » (Punkt 15). Und: «BNE hebt die wechselseitige
Abhéngigkeit von Umwelt, Wirtschaft, Gesellschaft und kultureller Vielfalt von der
lokalen bis zur globalen Ebene hervor und beriicksichtigt Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft> (Punkt 9). Es miissen bedeutende Anstrengungen getroffen werden
und zwar: «<[...] b) Das offentliche Bewusstsein und Verstdndnis von nachhaltiger
Entwicklung und BNE stérken [...]; f) Die Einbeziehung von Fragen der nachhal-
tigen Entwicklung mittels eines integrierten und systemischen Ansatzes in der for-
malen, non-formalen und informellen Bildung auf allen Ebenen zu unterstiitzen; g)
Lehrplane und Lehrerbildungsprogramme so umzuorientieren, dass BNE sowohl in
berufsvorbereitende als auch in berufsbegleitende Programme integriert wird; h) Evi-
denzbasierten politischen Dialog zu BNE auf der Grundlage relevanter Forschungs-,
Monitoring- und Evaluierungsstrategien und des Austauschs und der Anerkennung
guter Praxis fordern [...J; n) Wissen durch BNE-Netzwerke mehren |...] » (Punkt 15).

Ein weiteres, fiir BNE duflerst interessantes Dokument “Schlussfolgerungen des
Rates zum Thema Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” (Rat der Européischen Uni-
on, 2010) unterstreicht: <Die wichtigste Rolle der BNE besteht darin, Einzelpersonen
und Gruppen mit den Kenntnissen, Fahigkeiten und Einstellungen auszustatten, die

sie benotigen, um bewusste Entscheidungen zu treffen, die darauf abzielen, eine Welt
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zu schaffen und zu erhalten, von der sie und zukiinftige Generationen meinen, dass sie
darin leben und arbeiten kénnens. «Bei der BNE geht es grundsétzlich um die Art
und Weise, wie wir iiber unsere komplexe Welt denken, und um unser Verhalten> (S.
2). Im besonderen enthilt das Dokument zwei innovative Elemente. Das eine: BNE
muss im Bereich der Vorschulerziehung einsetzen. Das heifit: «Vorschulen kénnen
damit beginnen, indem sie bei Kindern Grundwerte, Einstellungen und Kenntnisse
stimulieren, die anschlielend als Grundlage fiir das weitere Lernen iiber Nachhaltig-
keit dienen konnens (S. 2); Das zweite Element: Bildungseinrichtungen selbst sollten
<nachhaltige Einrichtungen> sein und <mit gutem Beispiel vorangehen> (S. 3). Wie
in anderen Dokumenten wird auch hier auf die Bedeutung <«der Erstausbildung und
Fortbildung> der Lehrkréfte und Ausbilder hingewiesen um BNE zu einer konkreten
Perspektive werden zu lassen, ebenso wird hingewiesen auf <«multi- und interdiszi-
plindre Zusammenarbeit> und auf die <«Zusammenarbeit mit Eltern, der ortlichen

Gemeinschaft und allen anderen einschlégigen Akteurens (S. 3).

3.3.2 BNE in den nationalen Dokumenten

Folgender Abschnitt befasst sich mit den wichtigsten Dokumenten, die fiir BNE in
Deutschland und Italien veroffentlicht wurden.
Es handelt sich um einen zusammenfassenden Uberblick, ohne Anspruch auf Voll-
standigkeit, er soll Einblick gewihren in Betrachtungen und Uberlegungen, die auf
politischer Ebene dazu angestellt werden, unter Einbeziehung der jeweiligen Schul-
und Bildungspolitik. Dieser letzte Aspekt wird in Kapitel 4, in der Analyse der mi-
nisteriellen Dokumente beider Léander, weiter vertieft.
Dieser Abschnitt bildet insofern eine Ausnahme, als er auf den jeweiligen gesamt-
staatlichen Kontext Bezug nimmt, wihrend alle anderen Abschnitte sich auf die
Verhéltnisse in Padua und Wiirzburg, bzw. auf Italien und das Bundesland Bay-
ern beziehen. Immerhin entspricht es dem Wesen der Geographie, ein- und dasselbe
Phénomen auf verschiedenen Ebenen zu untersuchen, parallel mehrere und unter-
schiedliche Maflstibe zu beriicksichtigen. Die Zusammenhénge zwischen Phéanomenen
zu erforschen, die Wechselbeziehung und Vielschichtigkeit lokaler und globaler Ebe-
nen zu erkennen, das ist es, was das Bewusstsein fiir die Komplexitéit territorialer
Perspektiven schérft.

Untersucht werden Dokumente, die in den vergangenen 15 Jahren veroffentlicht
wurden und die Umweltbildung im Sinne nachhaltiger Entwicklung und BNE zum

Gegenstand haben. Dokumente, die sich ausschliefllich mit Umweltbildung befassen,

75



werden nicht beriicksichtigt.

Bevor die Analyse ins Detail geht, hier noch einige allgemeine Betrachtungen.

Es stellte sich heraus, dass in den Dokumenten, einleitend zu BNE, generell von
Umweltbildung gesprochen wird, nur einige deutsche Dokumente nehmen auch Be-
zug auf entwicklungsbezogene Bildung (Bund-Lénder-Kommission, 1998; Deutscher
Bundestag, 2000; BMBF, 2002; Appelt, Siege, 2008; KMK und DUK, 2007).
Die untersuchten Dokumente in Deutschland weisen im Vergleich zu jenen in Italien
noch weitere Vorziige auf: Sie sind zahlreicher und sie stellen das neue Modell “BNE”
klar und ausfiihrlich dar. Wahrend in den italienischen Dokumenten von “Umwelt-
bildung im Sinne nachhaltiger Entwicklung” (Ministero della Pubblica Istruzione,
1996; Carta di Fiuggi, 1997) oder von “Umweltbildung und Bildung zu nachhaltiger
Entwicklung” (MIUR, 2009) die Rede geht, sprechen die deutschen Dokumente von
BNE und unterstreichen, dass Umweltbildung lediglich der Ausgangspunkt ist, der in
verschiedene Richtungen ausgebaut werden muss, weil BNE mehr und weitreichender
ist (Bund-Lander-Kommission, 1998).

Ein Grundsatzdokument in Italien ist das ministerielle Rundschreiben aus dem
Jahr 1996 (Circolare Ministeriale 17 aprile 1996, n. 149), besser bekannt als Cir-
colare La Ferla, benannt nach dem damaligen Berater fiir Umwelterziehung im Un-
terrichtsministerium (Ministero della Pubblica Istruzione, 1996). Darin sind einige
Richtlinien zur Umweltbildung enthalten: Die Pionierphase sei iiberwunden, die Zeit
fiir eine Konsolidierung reif. «Der Begriff Natur muss durch Umwelt ersetzt wer-
den>, es geht nicht nur mehr um <«Bewahrung und Erhaltung der Naturs sondern
<um angemessene Gestaltung der Umwelt> (S. 2); es geht nicht mehr nur darum
<Umweltthemen aufzugreifen, sondern um die Férderung von verantwortungsbe-
wusstem Verhalten gegeniiber der Umwelt> (S. 6); Ebenso wichtig ist, dass sich
Schiiler der «<Komplexitdat von Umweltproblematikens bewusst werden und sich ih-
nen <iiber einen systematischen Ansatzs néhern (S. 9). Ein interessantes Detail soll
noch erwiahnt werden: Nachhaltige Entwicklung gilt als «Herausforderung >, vor al-
lem in Hinblick auf <ein anderes, neues Verhéltnis zwischen dem Norden und dem
Siiden der Welts (S. 10)52. Die Tatsache, dass dieser Aspekt erwihnt wird, darf als
positiv gewertet werden, auch wenn nicht ndher darauf eingegangen wird.

Ein weiteres wichtiges Dokument fiir Italien ist die Carta dei Principi per I’Educazione
Ambientale orientata allo sviluppo sostenibile e consapevole (Grundsatz-Charta fiir

eine Umweltbildung im Sinne nachhaltiger und verantwortungsbewusster Entwick-

52Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen.
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lung), 1997 in Fiuggi von Vertretern des Umwelt- und des Unterrichtsministeriums
erarbeitet (Carta di Fiuggi, 1997). Es ist das erste Dokument dieser Art in Italien
und setzt sich zum Ziel, die 6ffentliche Verwaltung, Schulen und Bildungseinrichtun-
gen, aber auch die Biirger dafiir zu sensibilisieren, dass Umweltbildung zum festen
Bestandteil aller bildungspolitischen Mafinahmen wird. Dieses Dokument tritt fiir
eine Umweltbildung ein, die mit BNE einiges gemeinsam hat: <zu einem Handeln
anleiten, das vom “Gefiihl fiir Grenzen” geprégt ist> und dazu <erziehen, sich mit an-
deren, auch gegensitzlichen Sichtweisen auseinanderzusetzen und damit umgehen zu
konnens (S. 2). In diesem Zusammenhang erscheint eine Aussage besonders bemer-
kenswert: «Bildung zu nachhaltiger Entwicklung muss zu einem tragenden Element
werden, sie muss ein kritisches, engagiertes Verhalten der Biirger gegeniiber der eige-
nen Umwelt forderns (S. 2). Dass von BNE gesprochen wird, darf positiv vermerkt
werden, auch wenn insgesamt der Umweltaspekt im Vordergrund steht und sozio-
okonomische Belange unberiicksichtigt bleiben.

Von BNE im eigentlichen Sinne spricht man in Italien erst mit Ausrufung der UN-
Dekade BNE und mit Erstellung des Aktionsplans “Gemeinsames Engagement von
Personen und Organisationen in der UN-Dekade fiir BNE” (Impegno comune di per-
sone ed organizzazioni per il DESS), 2005 vom wissenschaftlichen Beirat erarbeitet.
Er enthélt das italienische Aktionsprogramm fiir die BNE-Dekade und tritt dafiir
ein, ein moglichst weitreichendes Netz von Personen, Einrichtungen, Institutionen
und der Zivilgesellschaft zur Forderung der BNE zu schaffen. Das Dokument setzt
sich zum Ziel <Bildung zu Nachhaltigkeit zu fordern und in einen Bildungsprozess
einzubauen, damit Verédnderungen in der Gesellschaft, in ihrem Verhalten zur Um-
welt, in der Nutzung der Ressourcen unseres Planeten, im Umgang mit dem Hunger
in der Welt, mit Menschenrechten, mit Frieden und Solidaritét...herbeigefithrt wer-
den, vor allem aber muss ein neues Verstindnis von Wirtschaft entwickelt werdens53
(Comitato scientifico DESS, 2005, Punkt 0.1).

Vor dem Hintergrund der internationalen Dokumente und der UN-Dekade fiir BNE
erlief§ das Ministerium fiir Unterricht, Universitdt und Forschung in Zusammenarbeit
mit dem Ministerium fiir Umwelt, Gebiets- und Gewésserschutz im Jahr 2009 “Leitli-
nien fiir Umweltbildung und nachhaltige Entwicklung” (Linee guida per I’Educazione
Ambientale e allo Sviluppo Sostenibile). Es handelt sich eine Kampagne der Sensibili-
sierung fiir Umweltthemen und fiir nachhaltige Entwicklung und ist an alle in Schule

und Bildung Tétige gerichtet. Darin wird sowohl die “Rio-Erklarung” als auch die

53Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen.
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“Erkléarung von Johannesburg” mehrmals zitiert, Umwelt-, soziale und 6konomische
Komponenten nachhaltiger Entwicklung angemahnt, im Vordergrund stehen jedoch
die «Umweltthematiks> (MIUR, 2009, S. 3), damit Kinder und Jugendliche «durch
den unmittelbaren Kontakt mit der Natur zu Akteuren werdens4(S. 3). Mit die-
sen Leitlinien hat sich ein neuer Begriff durchgesetzt: Umweltbildung und Bildung
zu nachhaltiger Entwicklung (Educazione Ambientale e allo Sviluppo Sostenibile,
FEASS). Allerdings hat es den Anschein, dass diese Leitlinien weniger dazu dienen,
den Schulen ein echter Bezugspunkt zu sein und konkrete Handreichungen zu liefern,
sie erschopfen sich eher darin, Begriffe wie Umweltbildung und Bildung zu nachhal-
tiger Entwicklung einfach nebeneinander zu stellen.

Was hingegen Deutschland anlangt, sind die Dokumente, die sich mit Bildungs-
politik befassen, fiir die hier behandelte Thematik aufschlussreich.
1998 erliel die Bund-Lander-Kommission den “Orientierungsrahmen Bildung fiir ei-
ne nachhaltige Entwicklung”. Er enthélt eine Bestandsaufnahme bzgl. Umweltbil-
dung und der im Aufstreben begriffenen BNE und gibt sechs didaktische Prinzipi-
en mit entsprechenden “Schliisselqualifikationen” vor, damit die verschiedenen Bil-
dungsbereiche (Vorschulbereich, Schule, berufliche Bildung usw.) die Aufgaben zur
Umsetzung des Leitbildes einer nachhaltigen Entwicklung bewiltigen kénnen (Bund-
Lénder-Kommission, 1998).
2007 veroffentlicht die Sténdige Konferenz der Kultusminister der Lénder in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK) zwei Dokumente, die Meilensteine fiir BNE
darstellen: Die “Empfehlung zur ‘Bildung fiir nachhaltige Entwicklung’ in der Schu-
le”, erarbeitet in Zusammenarbeit mit der Deutschen UNESCO-Kommission (DUK),
gibt konkrete Hinweise fiir die Umsetzung von BNE in der Schule und liefert einen
Orientierungsrahmen, der die Schulen darin unterstiitzt, den Gedanken der Nach-
haltigkeit in den Unterricht zu integrieren (KMK und DUK, 2007). Das zweite, als
Ergebnis eines gemeinsamen Projekts von KMK und dem Bundesministerium fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ), ist der “Orientierungs-
rahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung”, ein Bezugsrahmen fiir die Ent-
wicklung von Lehrplénen, schulischen Curricula und die Gestaltung von Unterricht
und auBerunterrichtlichen Aktivitdten fiir den Lernbereich Globale Entwicklung. Er
enthélt konkrete Aufgabenbeispiele fiir den Unterricht in Fachern wie Heimat- und
Sachunterricht, Geographie, Politische Bildung, Okonomische Bildung (Appelt, Sie-

ge, 2008). Diese Dokumente sind von fundamentaler Bedeutung, sie leisten einen

54Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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wichtigen Beitrag, um nachhaltige Entwicklung in der Schule zu implementieren.
Im Jahr 2000 wurde im Bundestag die “Beschlussempfehlung und Bericht Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung” vorgelegt, wonach Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung in eine nationale Nachhaltigkeitsstrategie mit internationaler Perspek-
tive eingebettet werden muss. Die Bundesregierung wird dazu aufgefordert, <alle
Bildungsaufgaben in ihrem Zusténdigkeitsbereich am Leitbild der nachhaltigen Ent-
wicklung> zu orientieren und dazu beizutragen, dass <innerhalb eines integrierten
Ansatzes einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung die entwicklungspolitische Bil-
dung ausgebaut wird> und <Forschungs- und Entwicklungsvorhaben, Modellversu-
che, Projekte und Aktivitdten zu fordern, die sich mit nachhaltigem Konsum- und
Lebensstilen (...) befassens (Deutscher Bundestag, 2000, S. 4). Mit der Einrichtung
des Staatssekretiarsausschusses fiir nachhaltige Entwicklung und der Berufung eines
Rates fiir Nachhaltigkeit hat die Bundesregierung im Jahr 2001 wichtige Schritte zur
Umsetzung einer nationalen Nachhaltigkeitsstrategie eingeleitet.

Aus dem Jahr 2002 stammt der “Bericht der Bundesregierung zur Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung” (BMBF, 2002). Er enthélt eine Ubersicht iiber die Akti-
vitdten der Bundesregierung im Kontext einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
und erwahnt insbesondere das “BLK-Modellrogramm 21: Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung” (Laufzeit 1999 bis 2004). Mit diesem Programm fordert das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, geméfl den Leitlinien von 1998, mit
15 Bundeslédndern die Integration der BNE in die schulische Praxis (Bund-Lénder-
Kommission, 1998). Weitere Berichte folgen in den Jahren 2005 (Ubersicht der ge-
troffenen BNE-MafBinahmen in den Jahren 2001 bis 2005) (BMBF, 2005) und 2009
(MaBnahmen in den Jahren 2005 bis 2009) (BMBF, 2009).

Trotz aller Unterschiede, die laut untersuchten Dokumenten festzustellen sind,
haben beide Lénder auch eine Gemeinsamkeit: die Nationale UNESCO-Kommission.
Sie wurden nach den Vorgaben des Internationalen Implementierungsplans eingerich-
tet (UNESCO, 2005) und haben die Aufgabe, in Zusammenarbeit mit den Regierun-
gen, den zusténdigen Institutionen, den Schul- und Bildungseinrichtungen die Ziele
der DBNE in den einzelnen Mitgliedsstaaten umzusetzen.

In Italien wurde diese Kommission (Commissione Nazionale Italiana per ’'UNESCO)
2005 ins Leben gerufen. Der Kommission gehort ein wissenschaftliches Komitee mit
18 Mitgliedern an. Es erarbeitete ein Dokument (Impegno Comune di persone e or-
ganizzazioni per il DESS), das Leitlinien, Ziele und MaBnahmen fiir die italienische

DBNE-Kampagne enthélt. Auflerdem besteht die Kommission aus dem “Nationalen
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DBNE-Komitee” (Comitato nazionale del DESS), das einmal im Jahr institutionel-
le, offentliche und private Hauptakteure der BNE versammelt (Ministerien, Regio-
nen, Umweltagenturen, Interessenvertreter, Forschungs- und Bildungseinrichtungen,
NGOs). Dieses Gremium diskutiert iiber Initiativen, iiberpriift laufende Mafinahmen
und legt die Themen fiir die jéhrlich stattfindende BNE-UNESCO-Woche (Settima-
na UNESCO ESS) fest>. Die Kommission zertifiziert Projekte und Veranstaltungen,
die sich besonderer Verdienste im Sinne der DBNE verdient gemacht haben, sie er-
halten das DBNE-Siegel.

Aufbau und Struktur der Deutschen Unesco Kommission (DUK) sind @hnlich. Das
Deutsche Nationalkomitee versammelt sich zweimal im Jahr, legt das Jahresthema
fest? und erstellt den “Nationalen Aktionsplan fiir die BNE-Dekade”5". Von der ita-
lienischen Organisation unterscheidet sie sich durch den Runden Tisch, der einmal im
Jahr Vertreter der Bundesregierung, Linder und Kommunen und NGOs versammelt,
um konkrete Umsetzungsmafinahmen zu definieren. Er besteht aus 9 Fachgruppen
(Frithkindliche Forderung, schulische Bildung, informelles Lernen usw.), die sich fiir
die Umsetzung des nationalen Aktionsplans in ihrem jeweiligen Kompetenzbereich
engagieren. Auch in Deutschland erhalten besondere Aktivitdten und Projekte die
Auszeichnung “Offizielles Dekade-Projekt” .

3.3.3 BNE aus geographischer Sicht

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen erscheint eine Analyse der beiden
internationalen Dokumente interessant, die den Zusammenhang zwischen BNE und
geographischer Bildung bestétigen.

Das erste ist die “International Charter on Geographical Education” (Commission on
Geographical Education of the International Geographical Union, 1992). Sie definiert
den Fachbereich Geographie, unterstreicht ihre Bedeutung als Unterrichtsfach und
enthilt grundsitzliche Uberlegungen zu BNE. Darin heifit es: <geographical education

15 1ndispensable to the development of responsible and active citizens in the present

55Die Jahresthemen waren folgende: 2006, Nachhaltige Energie; 2007, Klimaversinderung; 2008,
Miillvermeidung und -recycling; 2009, Stadt und Biirgerschaft; 2010, Mobilitdt. Quelle: http://
www.unescodess. it (20.04.2011)

56Die Jahresthemen waren folgende: 2007, Kulturelle Vielfalt; 2008, Wasser; 2009, Energie; 2010,
Geld; 2011, Stadt; 2012, Erndhrung 2013, Mobilitit. Quelle: http://www.unesco.de (21.04.2011)

5TBisher wurden zwei Aktionspline verabschiedet: Nationaler Aktionsplan fiir BNE (2005) e

Nationaler Aktionsplan fiir BNE (2008)
58U.a. erhielten auch einige der befragten Vereine diese Auszeichnung.
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and future world>, <geography [...] contributes to a lifelong enjoyment and understan-
ding of our world> und weiter: <students require increasing international competence
in order to ensure effective cooperation on a broad range of economic, political, cultu-
ral and environmental issues in a shrinking world>. Bereits diese Pramisse weist auf
den Beitrag hin, den die Geographie zur Bildung verantwortungsvoller und aktiver
Biirger, zum Verstindnis der Welt und zur Kooperation in wirtschaftlichen, politi-
schen, kulturellen und Umweltfragen leisten kann. Geographie wird darin definiert
als <powerful medium for promoting the education of individuals and a major contri-
butor to International, Environmental and Development Education>. Das Dokument
verweist auflerdem auf die Bedeutung, die geographischer Erziechung hinsichtlich “in-
ternationaler Erziehung” zukommt, indem sie das Bewusstsein der zunehmenden
globalen Abhéngigkeit der Volker und Nationen und die Bereitschaft des Individu-
ums fordert, sich bei der Losung von Problemen der eigenen Gemeinde, des eigenen
Landes und der Welt insgesamt zu beteiligen. Ein weiterer Schwerpunkt ist die Um-
welterziehung und entwicklungsbezogene Bildung, die fiir alle Menschen und auf allen
Ebenen eine Vorbedingung fiir die Sicherung einer tragfahigen Entwicklung der Er-
de ist. Geographische Erziehung trigt dazu bei, dass <individuals become aware of
the impact of their own behavior and that of their societies, have access to accurate
information and skills to enable them to make environmentally sound decisions, and
to develop an environmental ethic to guide their actions>. So wie die in Abschnitt
3.3.1 analysierten internationalen Dokumente gelten auch hier Umwelterziehung und
entwicklungsbezogene Bildung als Vorbedingung fiir nachhaltige Entwicklung. Trotz
dieser Feststellung beschréankt es sich aber in der Folge ausschliellich auf die Umwelt-
dimension, spricht von umweltgerechten Entscheidungen, von Umweltethik, wahrend
es die sozio-Okonomische und kulturelle Dimension aufler acht lédsst. Insgesamt be-
trachtet ist aber das Dokument fiir BNE von internationaler Tragweite, weil es der
Geographie eine Vorreiterrolle einrdumt, die iiblicherweise eher ausgespart bleibt.
Neben der Umweltdimension, von der im eben analysierten Dokument vor al-
lem die Rede ist, werden in der “Luzerner Erkldrung {iber Geographische Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung” auch die anderen Bereichen nachhaltiger Entwicklung
berticksichtigt (Haubrich, Reinfried, Schleicher, 2007). Insofern ist sie fiir diese Stu-
die besonders relevant. Sie teilt die Zielsetzungen der UN-Dekade fiir BNE und be-
kriftigt: <Fast alle “Aktionsthemen” haben eine geographische Dimension>, deshalb
<ist es notwendig, das Paradigma einer nachhaltigen Entwicklung auf allen Bildungs-

stufen und in allen Regionen der Welt in den Geographieunterricht einzufiihrens. Die
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Vision der Kommission zu BNE basiert auf dem Konzept des Okosystems “Mensch-
Erde” und kann untergliedert werden in das System Erde und das System Mensch
und Gesellschaft. Sie sind untereinander eng verbunden, deshalb ist es notwendig
<0bkologisch bzw. holistisch zu denkens.

Nachhaltige Entwicklung ist demnach die Kombination von <nachhaltiger 6kolo-
gischer, 6konomischer und sozialer Entwicklung durch neue Produktions- und Kon-
summuster, ebenso wie die Entwicklung neuer Lebensstile und — last but not least —
einer neuen Ethik des Individuums, verstarkt durch lebenslanges Lernen, wozu zwei-
fellos auch geographisches Lernen gehort>. Die Luzerner Erklarung listet auch die
geographischen Qualifikationen zur Implementierung nachhaltiger Entwicklung und
die Kriterien zur Entwicklung von Geographie-Curricula zur Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung auf und spricht auch von der Bedeutung der Informations- und
Kommunikationstechnologie zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Geogra-
phie. Zusammenfassend kann man sagen, dieses Dokument weist nach, dass geogra-
phische Bildung viel zum Erreichen der Ziele beitragen kann, die sich die UN-Dekade
fiir BNE gesetzt hat. Sie vermittelt ndmlich Kenntnisse, Kompetenzen, Werte, Ver-
haltensweisen und die Fahigkeit zum Handeln in Anbetracht sozialer, ckologischer
und 6konomischer Fragen, die hochst komplex sind und eine grofie Herausforderung

darstellen.

3.3.4 Nachhaltige Entwicklung und BNE in dieser Studie

So wie sich das Konzept nachhaltiger Entwicklung seit Ende der 80er Jahre entwickelt
hat, ist ihm zugute zu halten, dass es der Komplexitat natiirlicher und antropischer
Phinomene Rechnung tragt, Okologie und Okonomie nicht als Gegensitze betrachtet
und die aktive Teilnahme aller stakeholders fordert, auch dank seiner ausgereiften
Kommunikationsinstrumente wie der Agenda 21.

Trotzdem wurde dieses Konzept nicht kritiklos angenommen, vor allem von Seiten
jener, die sich seit Jahren mit Theorie und Praxis der Umwelterziehung beschéftigen
und “nachhaltige Entwicklung” fiir ein Oxymoron halten: Wenn man unter Ent-
wicklung wirtschaftliches Wachstum und Produktivitéit versteht, kann Entwicklung
nicht nachhaltig sein und der Ausdruck “nachhaltige Entwicklung” ist also ein Wi-
derspruch in sich (Latouche, 2005). Als ob das Wort “Wachstum” einfach durch
“Entwicklung” ersetzt und ihr das Adjektiv “nachhaltig” vorangesetzt wiirde. Als
ob allein die Produktion von Waren das Ziel wirtschaftlicher Tatigkeit und das BIP
der glaubwiirdigste Indikator fiir Wohlstand wére (Pallante, 2009). Trotz dieser —

82



nachvollziehbaren — Kritik wurde der Begriff in Fachkreisen der Umweltbildung als
Uberbegriff angenommen, der Zugang zu bestimmten Programmen und zu Finanzie-
rungen verschaffte, der jedoch gerechtfertigt, erweitert, modifiziert werden musste,
um alle Ambiguititen auszuschalten, die ihn charakterisieren (Mayer, 2005). Mo-
difiziert wurde vor allem der Begriff “Entwicklung”, der zu eng mit quantitativem
Wirtschaftswachstum verbunden ist, weshalb man lieber von “Bildung zu Nachhal-
tigkeit” (Huckle, Sterling, 1996), von “nachhaltiger Zukunft” (UNESCO Programm)
oder von “nachhaltiger Gesellschaft” (Milanaccio, 2001; Zanato, 2006) spricht.
Wiéhrend fiir die einen “nachhaltige Entwicklung” wegen der Schwammigkeit und
Ambiguitat seiner Definition ein leeres Wort zu werden drohte, war er fiir die an-
deren ein “magisches Wort”. Gerade wegen der vielfiltigen Definitionen konnte er
auch auf Praktiken angewandt werden, die mit Nachhaltigkeit wenig zu tun hat-
ten. Weil nachhaltige Entwicklung ein Grundprinzip ist, an dem sich Wirtschafts-,
Umwelt- und Sozialpolitik regional, national und weltweit orientiert, bedarf es einer
<kontinuierlichen, kritischen Uberpriifung, einerseits um zu verhindern, dass sich
dahinter Ansétze verbergen, die der Nachhaltigkeit wenig eintraglich sind, anderer-
seits soll aber auch verhindert werden, dass der Begriff uneingeschréankt fiir jede
Initiative angewandt wird, die in irgendeiner Weise mit Umwelt und Bildung zu
tun hat>" (International Meeting Of Experts In Environmental Education, 2000).
Obwohl “nachhaltige Entwicklung” seit 1987 zum Slogan geworden ist, ist sie glei-
chermaflen auch ein ideeller wie konkreter Bezugspunkt fiir eine Vielzahl von Ideen,
Uberlegungen, Studien und Projekten und hat Einzelpersonen wie Institutionen und
Organisationen mobilisiert. Sie verleitet zum Nachdenken und Handeln, sie riistet
fiir die Gegenwart und fiir eine wie auch immer geartete Zukunft. Nachhaltige Ent-
wicklung ist aber auch dazu angetan, Unterschiede, Verantwortungen, Sichtweisen
und Konflikte offenzulegen und eine Ideologie anzuprangern, die nicht zu vermitteln
scheint, dass wir nur eine Welt haben und dass diese Welt allen gehort.

Auf der Grundlage der analysierten Dokumente, ist es wichtig zu klédren, wie vor-
liegende Studie Begriffe wie “nachhaltige Entwicklung” und “Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung” definiert. Gerade auf Grund der eben dargelegten Kritik gilt es auch
zu begriinden, weshalb und auf welche Weise eine Bezeichnung akzeptiert wird, die
den Begriff “Entwicklung” einschlief3t.

“Nachhaltige Entwicklung” ist ein dynamischer Begriff (Backer, 2006), hier verstan-

den als die Gesamtheit von Konzepten, Praktiken und Entwiirfen, die 6kologische, so-

59Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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Abbildung 3.2: Nachhaltige Entwicklung. Aus: http://www.are.admin.ch (02.07.2011)

ziale und 6konomische Nachhaltigkeit als paralleles Nebeneinander betrachten (Abb.
3.2). “Nachhaltige Entwicklung” positioniert sich genau am Schnittpunkt zwischen
den drei Dimensionen Umwelt, Gesellschaft, Wirtschaft und beriicksichtigt sowohl
den Faktor Raum, d.h. die globale Interdependenz (Norden/Siiden der Erde), als
auch den Faktor Zeit, d.h. den Generationen iibergreifenden Aspekt. Es gibt noch ei-
ne weitere Dimension, nadmlich die kulturelle, die manchmal Teil der sozialen Dimen-
sion (UNESCO, 2005) ist, manchmal die vierte Dimension nachhaltiger Entwicklung
(Stoltenberg, Michelsen, 1999) darstellt. Diese Studie betrachtet die kulturelle Di-
mension als eine transversale, die die anderen drei Dimensionen durchdringt. Bildlich
gesprochen ist sie eine Art Seidenpapier, das iiber ein bestimmtes, gewéhltes Thema
gelegt wird und ihm Profil verleiht.

“Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” ist ein auf zwei Schienen verlaufender
Bildungsprozess und zwar: Bildung zu Nachhaltigkeit und entwicklungsbezogene Bil-
dung. Somit wird auf das urspriingliche, in den internationalen Dokumenten enthalte-
ne Konzept Bezug genommen, wonach die beiden “Seelen” der nachhaltigen Entwick-
lung nebeneinander existieren. Unter “Bildung zu Nachhaltigkeit” versteht man Um-
welterziehung in weitem Sinn, sie ist nicht auf Naturschutz begrenzt, sondern schlief3t

auch Umweltverschmutzung und -katastrophen und damit zusammenhéngende so-
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ziale Verdnderungen mit ein. Entwicklungsbezogene Bildung, wie in Abschnitt 3.3.1
dargelegt, betrifft folgende Themen: Interdependenz des Nordens und Siidens der
Welt, Armut, Entwicklung, Menschenrechte, soziale Ausgrenzung, kulturelle Vielfalt
und Globalitét. Diese Studie beriicksichtigt unter dem Begriff “entwicklungsbezogene
Bildung” jedoch auch den Bereich neuer, umweltfreundlicher Technologien, beispiels-
weise im Energiesektor (z.B. Nutzung erneuerbarer Energie) oder im Transportbe-
reich (z.B. Entwicklung nachhaltiger Mobilitdt). Wird “nachhaltige Entwicklung”
in diesem Sinne verstanden, ist “Entwicklung” nicht gleichbedeutend mit quanti-
tativem Wirtschaftswachstum westlicher Pragung, sondern mit «Umsetzung eines
Projekts>% (Schmidt di Friedberg, 1992, S. 91).

Es sind eben diese beiden “Seelen” der BNE, wodurch das gesamte Themenspek-
trum nachhaltiger Entwicklung abgedeckt werden kann: Umweltaspekte und sozio-
okonomische Aspekte. Auf diese Weise wird man der komplexen Realitdt gerecht, die
—ebenso wie nachhaltige Entwicklung selbst — in sténdigem Wandel begriffen ist.
Dieses Konzept impliziert ndmlich <an on-going process across space, time, societies
and cultures> (Haubrich, 2007, S. 29).

Dadurch wird geographischer Bildung im Rahmen von BNE eine bedeutende Rolle
zugewiesen. Sie trigt ndmlich dazu bei, sich der gegenseitigen globalen Abhéngigkeit,
der Folgen menschlichen Handelns bewusst zu werden, um aktive und verantwor-
tungsvolle Biirger heranzubilden.

60Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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4

Das System der nachhaltigen

Entwicklung in der Schule

In diesem Kapitel werden die staatlichen Lehrpldne und Richtlinien analysiert, d.h.
die italienischen Indicazioni per il curricolo fiir die scuola dell’infanzia und scuola
primaria und der bayerische Bildungs- bzw. Lehrplan fiir Kindergarten und Grund-

schule, und auf die expliziten bzw. impliziten BNE-Elemente hin untersucht.

4.1 BNE in Indicaziont per il curricolo

Das Konzept der “Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)” kommt als solches
in den Indicazioni per il curricolo (Ministero della Pubblica Istruzione, 2007) nur ein
einziges Mal vor und zwar in der Einleitung zum Unterricht im Fach Geographie.

Der Gesetzgeber duflert sich dazu wie folgt: «die Konvergenz [von Themen mit aus-
gesprochen geographischem Bezug wie Abfallentsorgung und -recycling, Mafinah-
men gegen Umweltverschmutzung, Techniken zur Gewinnung erneuerbarer Energien,
Schutz der Biodiversitit] miindet notwendigerweise in Umweltbildung und entwick-
lungsbezogener Bildung, die den Bediirfnissen der Menschen und Vélker Rechnung
tragen, sofern sich diese im Rahmen der Belastbarkeit von Okosystemen bewegens'.
Interessant ist die Terminologie: da ist zum einen der Terminus “Umwelt”, zum
andern “Entwicklung”. Sie weisen unmissverstédndlich auf den Begriff “nachhaltige

Entwicklung” hin, einen Begriff, den die “Weltkommission fiir Umwelt und Entwick-

1Zur leichteren Lesbarkeit wird nicht nach jedem Zitat auf die entsprechende Seite verwiesen.
Samtliche Zitate sind den “Indicazioni per il curricolo” entnommen und von der Autorin {ibersetzt

worden.
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lung” im Jahr 1987 geprigt hat?.

Aber wie gesagt, es bleibt bei der gut gemeinten Absicht. Denn dieses Konzept wird
nur einleitend gestreift und bleibt bei der Formulierung von Bildungszielen fiir das
Fach Geographie unerwéhnt.

Dasselbe trifft auch fiir Themen mit ausgesprochen geographischen Inhalten (Miill-
entsorgung und Recycling, Umweltverschmutzung, erneuerbare Energien, Biodiver-
sitdt) zu, auch sie werden nur in der Einleitung zum Fach «Geographies erwéhnt.
Dort wird ihnen zwar eine gewisse Bedeutung zugeschrieben, sie bleiben aber auf
den ficheriibergreifenden Aspekt beschrankt und werden — soweit vorhanden — mit
naturwissenschaftlichen und technischen (aber nicht mit humanwissenschaftlichen)
Féachern in Verbindung gebracht. Obwohl diese Inhalte an sich als <essentiell> be-
zeichnet werden, werden sie trotzdem nur in oberflichlicher Weise abgehandelt.

So finden sich fiir den mathematisch-wissenschaftlich-technologischen Bereich?
im Fach <Techniks einige Hinweise auf geographische Themen. Die Lernziele wer-
den wie folgt formuliert: Der Schiiler <kann Elemente gestalteter Welt unterschei-
den, beschreiben und darstellen, er erkennt deren Bedeutung fiir den Menschen, der
diese fiir sich nutzt> und der Schiiler <kann durch das Betrachten von Gebrauchs-
gegenstinden aus der Vergangenheit ihre Verdnderung erkennen, den Wandel der
Produktionsprozesse nachvollziehen und den jeweiligen Epochen der Menschheits-
geschichte zuordnens. Als weiteres Lernziel wird schliellich genannt: Der Schiiler
<kann Vorgénge und Ablidufe auf ihre Umweltbelastung iiberpriifens.

Fiir den Fach «Naturwissenschaftens werden zwei Lernziele genannt, die einen Bezug
zum Thema der Biodiversitdt herstellen. Das erste: Der Schiiler <kann den Unter-
schied von Okosystemen (natiirliche und anthropische, lokale und entfernter gelegener
Gebiete) erfassens und <sowohl jahreszeitlich bedingte als auch durch den Menschen
verursachte Umweltverdnderungen beobachten und deutens. Als Kompetenzziel, das
es bei Abschluss der scuola primaria zu erreichen gilt, wird festgeschrieben: Der
Schiiler <verhélt sich seiner sozialen und natiirlichen Umwelt gegeniiber respektvoll
und verantwortungsbewusst>. Das Thema “Erneuerbare Energien” hingegen wird
zwar, wie bereits gesagt, in der Einleitung als fécheriibergreifendes Thema der Geo-
graphie erwahnt, wird aber in keinem Fach, auch nicht in den Ausfithrungen zur Geo-

graphie, wieder aufgegriffen. Ein einziger, ziemlich allgemein gehaltener Hinweis lésst

2Vgl. 3.3.1 iiber internationale Dokumente
3Zum mathematisch-wissenschaftlich-technologischen Bereich gehéren laut Indicazioni per il

curricolo: Technik, Mathematik sowie Naturwissenschaften.
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sich als Lernziel im Fach «Naturwissenschaften> ausmachen und zwar sollen Schiiler
<von eigenen Erfahrungen ausgehend, mit Begriffen wie Irreversibilitdt und Ener-
gie vertraut gemacht werden>. Dasselbe gilt auch fiir Themen wie Miillvermeidung,
Miilltrennung und Umweltverschmutzung. Der Gesetzgeber spricht sie zwar an, for-
muliert aber fiir die einzelnen Fécher keine Lernziele. Dies trifft auch auf andere
Themen der BNE zu, wie Klimaverdanderung, Mobilitat, Lebensqualitdat, Luft- und
Wasserqualitét.

Letzt genanntes Thema wird nur einmal als Lernziel im Fach <Naturwissenschaf-
ten> genannt: «Wasser als Element und Ressource erkundens, vorausgesetzt, dass
Aspekte wie <Qualitéit, Eigenschaft und Verdnderung von Gegenstédnden und Mate-
rialien> unter dieses Thema fallen.

Zudem legt der Gesetzgeber in der Einleitung zum Fach «Naturwissenschaften> Wert
auf die Feststellung, dass <die vorgeschlagenen Lerninhalte nur Beispielcharakter ha-
ben, weil diesbeziigliche Entscheidungen den Bestimmungen zur Schulautonomie un-
terliegen>, d.h. die oben angefiihrten, in den Indicazioni per il curricolo aber nicht
genannten Themen fallen gegebenenfalls in den Kompetenzbereich jeder einzelnen
Schule.

Das einzige Lernziel im Fach «Geographie>, das anndhernd dem Konzept nach-
haltiger Entwicklung entspricht und mit Abschluss der 5. Klasse der scuola primaria
erreicht sein soll, ist das folgende: «die Bedeutung von Schutz und Erhaltung des
Natur- und Kulturerbes erkennen, Entscheidungen analysieren und Losungsmoglich-
keiten fiir das eigene Umfeld formulieren>. Die Schiiler sollen also fiir die Bedeutung
von natiirlichem und kulturellem Reichtum sensibilisiert und zu dessen Pflege und
Erhaltung, Schutz und Wertschétzung erzogen werden.

Neben solchen, expliziten Verweisen auf BNE finden sich in den Indicazioni per
il curricolo auch einige Elemente impliziter Natur.

Da fdllt vor allem die lokale und globale Dimension als fachlicher Schwerpunkt ins
Auge. Darauf wird in der Einleitung zum Fach Geographie hingewiesen: «Die Ge-
geniiberstellung von lokaler und globaler Realitdt, und umgekehrt, erfolgt dadurch,
dass Rédume unterschiedlicher Dimension miteinander verglichen und Unterschiede
bzw. Gemeinsamkeiten aufgezeigt werdens. Es ist lobenswert, dass dafiir auch ein
konkretes Lernziel formuliert wird: <lokale und globale Sachverhalte und Phanomene
analysieren, geographische und thematische Karten, graphische Darstellungen und
Satellitenbilder lesen und Informationen entnehmen kénnens. Als Kompetenzziel,

das es am Ende der scuola primaria zu erreichen gilt, wird es allerdings nicht erwahnt.
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In den Zielsetzungen fiir das Fach Naturwissenschaft heifit es: <Umweltveranderungen,
auch solche globaler Natur, beobachten und erkldaren kénnen, insbesondere von Ver-
anderungen, die als Folge menschlicher Eingriffe in die Natur auftretens.

Die Wichtigkeit fachiibergreifender Didaktik als methodisches Verfahren zieht
sich wie ein roter Faden durch das gesamte Dokument. Sie bewirke, dass Schiiler
zur wichtigen Erkenntnis gelangen, dass es zwischen den einzelnen Féchern Zu-
sammenhénge, Querverbindungen und Vergleichsmoglichkeiten gibt. Dies wiederum
fiihrt dazu, dass die Schiiler eine ganzheitliche Vorstellung von Kenntnissen an sich
und von der Welt gewinnen. Dieses Kompetenzziel wird fiir den mathematisch-
wissenschaftlich-technologischen Bereich verdeutlicht: <das Bewusstsein erlangen,
dass die gemeinsame Herkunft vor dem Hintergrund einer komplexen Welt und eben-
so komplexer Kenntnisse zu betrachten ist und dass es der gegenseitigen Vernetzung
bedarf, um jede weitere (kreative) Entwicklung, jeden Eingriff und jedes Vorhaben
sinnhaft gestalten zu konnens.

In der allgemeinen Einleitung zu den Indicazion: per il curricolo wird von der Bezie-
hung zwischen <persénlichem Mikrokosmos> und <planetarischem Makrokosmos> ge-
sprochen.

Lernziel im Fach <Geographies ist vorerst die Kenntnis vom néheren Lebensum-
feld. Die Schiiler sollen <erkennen, dass sich ihre Umgebung aus physischen und
anthropischen Elementen zusammensetzt, die miteinander verbunden sind und sich
gegenseitig beeinflussen und dass der Eingriff des Menschen, auch nur in eines dieser
Elemente, sich in einer Art Kettenreaktion auf alle anderen auswirkts.

Ein weiteres Lernziel im Fach «Naturwissenschaftens héngt mit dem vorhergehenden
zusammen und zwar: <Elemente und Ereignisse sowie deren Beziehung zueinander
erkennen konnen, ohne die Komplexitit von Ereignissen und Phénomenen zu ver-
nachlassigens.

Drittens sollen sich die Schiiler in diesem Fach <angemessene Verhaltenswei-
sen und Erndhrungsgewohnheitens aneignen. Dementsprechend sollen sie Schiiler
im Fach <«Korper, Bewegung, Gesundheit> lernen, «den Zusammenhang zwischen
Erndhrung, physischer Bewegung und Gesundheit zu erkennen und sich angemes-
sene Verhaltensweisen und einen gesunden Lebensstil anzueignens. Aus den beiden
angefiihrten Beispielen wird der enge Zusammenhang zwischen Erndhrung und Ge-
sundheit deutlich, allerdings bleibt die damit zusammenhéngende Umwelt vollkom-

men ausgespart.

90



Viertens enthélt der sprachlich-kiinstlerisch-expressive Bereich* im Abschnitt «Un-

terricht der katholischen Religions einige Hinweise auf BNE®. Die darin enthaltenen
Lern- und Kompetenzziele nehmen in erster Linie natiirlich Bezug auf die katholische
Religionslehre, im einleitenden Teil finden sich jedoch einige interessante Aspekte hin-
sichtlich BNE. Der Fokus liegt im besonderen auf der <kulturellen Identitits> sowie
auf dem <«Bezug zu anderen Kulturen und Religionens, die fiir «das Zusammenleben
in der Gemeinschaft eine fundamentale und konstruktive Rolles spielen. Interkultu-
relle Bildung bleibt mit Ausnahme des Unterrichts in «EU-Sprachens unerwéhnt.
Allerdings steht dort der sprachliche und nicht der kulturelle Aspekt im Vordergrund.
Somit wird letzterem also nur im katholischen Religionsunterricht ein gewisser Platz
eingerdumt.
Dariiber hinaus sollen die Schiiler im Religionsunterricht <durch das Gestalten kul-
tureller Landkarten zu einer einheitlichen Wahrnehmung der sie umgebenden Wirk-
lichkeit> hingefithrt werden und lernen ein <Leben verantwortlich zu planen und
zu gestaltens>, das <sich dynamisch, harmonisch und evolutiv in die Wirklichkeit
einfiigt>. Darin konnte eine Erziehung zu <verantwortungsbewusstem und solidari-
schem Leben in der Gemeinschaft und Gesellschaft> Platz finden.

In Bezug auf BNE ist im Curriculum der scuola primaria schlieBlich noch ein
interessanter Aspekt enthalten, ndmlich der der aktiven Biirgerschaft. Wenn <«Geo-
graphieunterricht in der Schule bedeutet, selbstéindige, verantwortungsbewusste und
kritische Biirger heranzubilden, die in der Lage sind in Einklang mit ihrer Umwelt
zu leben und diese kreativ, nachhaltig und zukunftsfahig mitzugestalten>, so wie es
in der Einleitung zu den Indicazioni per il curricolo fiir den Geographieunterricht ge-
schrieben steht, muss vorab auf die Bedeutung des Begriffs Biirgerschaft eingegangen
werden. Im allgemeinen Teil der Einleitung wird Biirgerschaft als etwas beschrieben,
das sich aus Werten nationaler Tradition und verschiedenen kulturellen Identitéiten
definiert, weshalb es wichtig ist, <entsprechende Kenntnisse zu erwerben, um die Le-
bensbedingungen des Menschen als planetarem Wesen in der vielschichtigen Wech-
selwirkung von lokal und global zu verstehen. Diese wiederum sind die unabdingbare
Voraussetzung fiir eine nationale, européische, planetare Biirgerschafts.

Beziiglich der Facher, die obgenannte Kenntnisse vermitteln, wird aufler Geschichte

4Zum sprachlich-kiinstlerisch-expressiven Bereich gehéren laut Indicazioni per il curricolo: Ita-
lienisch, EU-Sprachen, Musik, Kunst, Korper, Bewegung und Sport sowie der katholische Religi-

onsunterricht.
®Die Kompetenz- und Lernziele fiir den katholischen Religionsunterricht wurden in den Indica-

zioni per il curricolo 2010 erginzt (Gazzetta Ufficiale della Repubblica Italiana, 2010).
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und Geographie auch der mathematisch-wissenschaftlich-technologische Bereich ge-
nannt. Darin heifit es z.B.: die Schiiler entwickeln die <Fahigkeit zu erkennen, dass
“Denken” und “Handeln” in engem Zusammenhang miteinander stehens, dass <kri-
tisches Gedankengut> gefordert werden soll, weil es dazu befdhigt, «die Gegenwart
zu begreifen und zukiinftige Alternativen anzudenkens.

Das Thema Biirgerschaft hat auch in der scuola dell’infanzia einen groflen Stel-
lenwert. Im Abschnitt iiber die spezifischen Zielsetzungen heifit es: «Das Gefiihl
fiir Biirgerschaft soll geweckt werden>, indem die Kinder lernen <«die Meinung des
anderen zu achten> und dadurch «die Grundlagen fiir ein demokratisches, ethisch
ausgerichtetes, zukunftsweisendes und gegeniiber der Beziehung Mensch - Natur re-
spektvolles Verhalten zu schaffens.

BNE nimmt in den Indicazioni per il curricolo fir die scuola dell’infanzia im
Vergleich zu jenen fiir die scuola primaria zwar einen weniger wichtigen Raum ein.
Trotzdem wird aber mehrmals darauf Bezug genommen, so z.B. im Erfahrungsbereich
<Ich und die anderen>. Darin wird das Kind als Beobachter der Natur und seiner
Umgebung beschrieben, als Zeuge von Geschehnissen und Ereignissen; im Bereich
<Kenntnis von der Welt erlangen> heifit es: Das Kind soll neugierig werden auf sei-
ne Umgebung, die Vielfaltigkeit der Welt und die Vielschichtigkeit ihrer natiirlichen
Verdnderungen entdecken. Das Beobachten und Erkunden von Naturph&nomenen
und -ereignissen bildet einen wesentlichen Bestandteil, damit die Kinder verstehen,
wie und woraus Dinge gemacht sind und wie sie wirken bzw. sich abspielen. Dabei ist
es natiirlich wichtig, von ihrem eigenen Entwicklungsgrad auszugehen und ihnen die-
sen bewusst zu machen. Das eigene, mogliche Handlungspotenzial findet allerdings
keine Beriicksichtigung. Dabei konnte gerade dieses - wenn es von frither Kindheit
an entsprechend stimuliert und geférdert wird - eine solide Basis fiir zukunftsfidhiges,
verantwortungsbewusstes und fiir Mensch und Umwelt nachhaltiges Handeln schaf-
fen.

Zwei weitere Hinweise auf BNE enthalten die Ausfithrungen zum Fach Katholischer
Religionsunterricht. Im Sinne interkultureller Erziehung setzt sich dieses Fach zum
einen das Ziel <ein positives Ich-Gefiihl zu entwickeln und unbelastete Beziehungen
mit anderen Menschen aufzubauen, auch wenn sie anderen kulturellen und religiosen
Traditionen angehorens, zum andern <das Verantwortungsbewusstsein fiir die eige-
ne Umgebung zu férdern und vertrauensvoll und zuversichtlich seinen Platz darin
einzunehmens. Letztgenanntes Kompetenzziel steht in direkter Beziehung mit dem

Erfahrungsbereich <Ich und die anderens, demzufolge das Kind die Fahigkeit entwi-

92



ckelt <sich der Unterschiede bewusst zu sein, sie zu respektieren> und «in die Lage
versetzt wird, Verantwortung zu iibernehmen:.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass BNE in den Indicazioni per il cur-
ricolo eher theoretisch abgehandelt wird, konkrete Aussagen bzw. Mafinahmen sind
darin aber nicht enthalten. Obwohl in der Einleitung zum Fach Geographie die Be-
deutung der <Umwelterziehung und der entwicklungsbezogene FErziehungs unter-
strichen wird, findet sie im Dokument selbst keinen Niederschlag. Kurz: Die Er-
wartungen, die im einleitenden Teil geweckt werden, bleiben unerfiillt, sodass den

eigentlichen Adressaten, den Lehrern, auch keinerlei Hilfestellung geboten wird.

4.2 BNE im Bildungsplan Bayerns

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder in Tageseinrichtungen bis
zur Einschulung (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Fa-
milie und Frauen, Staatsinstitut fiir Frithpddagogik Miinchen, 2006) stellt fiir den
sachbezogenen Bildungs- und Erziehungsbereich «Umwelt> einen ausdriicklichen Be-
zug zu BNE her®.

Bereits in der Einleitung wird auf die Bedeutung von Umweltbildung und -er-
ziehung hingewiesen. Ausgehend von der Begegnung mit der Natur, von Erlebnis-
sen mit Tieren und Pflanzen, spannt sie den Bogen zu Aspekten wie 6kologische
Verdanderungen, Umweltverschmutzung und Ausbeutung natiirlicher Ressourcen, ver-
mittelt Werthaltungen in Bezug auf die Umwelt, sorgt im “Hier und Jetzt” fiir eine
gesunde Umwelt und iibt zukunftsorientiertes Handeln ein. Was der Sachbereich
<Umwelt> fiir BNE leisten soll, wird folgendermaflen formuliert: <Heutige Gene-
rationen sollen sich wirtschaftliches Wohlergehen durchaus zum Ziel setzen, dabei
jedoch den Aspekten sozialer Gerechtigkeit und okologischer Vertriglichkeit Rech-
nung tragens. Somit scheint BNE eine neue Form der Umwelterziehung zu sein.
Betrachtet man die Kompetenzziele im Einzelnen, zeigt sich, dass der unmittelba-
re Kontakt mit der Natur ein zentrales Anliegen ist. Im besonderen werden ge-
nannt: <die Nutz- und Schutzfunktionen des 6kologischen Systems Wald erkennens,

«Werthaltungen sich selbst, anderen und der Natur gegeniiber entwickeln ». Prak-

6Zur leichteren Lesbarkeit wird nicht nach jedem Zitat auf die entsprechende Seite verwiesen.
Samtliche Zitate dieses Abschnittes sind dem Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder

in Tageseinrichtungen bis zur Einschulung entnommen.
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tisches Umweltbewusstsein fordern, heifit: <unterschiedliche Abfallstoffe unterschei-
den und ein Grundverstdndnis iiber Miillvermeidung, Miilltrennung und Recycling-
prozesse gewinnens, <Umweltprobleme erkennen und trotz bestehender Probleme
Losungs- und Handlungsmoglichkeiten erkennen, ausprobieren und dabei Zuversicht
und Hoffnung sowie Durchhaltevermogen entwickelns, «Verantwortung fiir die Um-
welt {ibernehmen und eigene Entscheidungen treffen kénnens, <die Bereitschaft zu
umweltbewusstem und -gerechtem Handeln entwickeln> und «Eigeninitiative und
Beteiligungsfiahigkeiten entwickeln, sich in Kooperation mit anderen fiir eine gesun-
de Umwelt engagieren.

Folgende Zielsetzung nimmt als einzige direkten Bezug auf BNE: «Denken und Han-
deln im Sinne der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung einiiben>. Es wird aber
nicht ndher darauf eingegangen, was das konkret bedeutet.

Als Beispiele fiir praktische Aktivitdten werden kurze, aber regelméaflige Aufenthal-
te in der Natur empfohlen, wie ein «Wald-, Bach-, Wiesentag>, die Umgestaltung
des Gartens oder Beteiligungsprojekte zur umweltfreundlichen (Um-)Gestaltung der
Einrichtung.

Auch in anderen Sachbereichen aufler dem eben genannten lassen sich Verbin-
dungen mit BNE ausfindig machen.

Der Bereich «Naturwissenschaften und Technik> enthélt einige Themen, die im
Zusammenhang mit dem Sachbereich Geographie bereits analysiert wurden und fiir
BNE auflerordentlich wichtig sind, z.B. das Thema Wasser: <grundlegende Eigen-
schaften>, «Wasser als lebenswichtiges Element fiir Menschen, Tiere und Pflan-
zen>, <Kreislauf des Wassers>, «Grundverstindnis {iber Trinkwassergewinnung und
-einsparung>, <Zusammenhang sauberes Wasser und Gesundheit>; das Thema Luft
unter dem Aspekt von <Notwendigkeit und Eigenschaftens; das Thema Energie:
<verschiedene Formen der Energies, <Formen der Energiegewinnung und -erzeu-
gung>, <einfachste Formen der Temperaturmessung>, <« Warmeausbreitung und Wér-
meleitung>, <Energieeinsparung>. Leider werden die Themenbereiche und ihre Ein-
zelaspekte nur aufgelistet ohne auf die Verbindung mit anderen Sachbereichen ein-
zugehen. Das Verantwortungsbewusstsein gegeniiber der Umwelt nimmt einen wich-
tigen Stellenwert ein. Es wird gefordert, indem die Kinder «fiir alle Lebewesen
ein Gefiihl der Wertschiatzung entwickeln> und lernen <eigene Verhaltensweisen
auf ihren Beitrag zu Umweltschutz und zu nachhaltigem Umgang mit Ressourcen
zu iiberpriifens. Anregungen und Beispiele zur Umsetzung dieser Ziele werden im

Sachbereich «<Umwelt> geliefert: «Vermeidung von Verpackungens, <Pflege von Ge-
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genstanden> und <Energieeinsparungs.

Der Bereich «Werteorientierung und Religiositit> enthilt zwei wichtige und mit-
einander verbundene Ziele: «Klarheit dariiber erwerben, was wichtig ist und worauf
man verzichten kanns> und <Grundverstédndnis dafiir entwickeln, dass unterschied-
liche Handlungsmoglichkeiten hinsichtlich einer bestimmten Entscheidungssituation
moglich sind>. Den Unterschied zu begreifen zwischen dem tatséchlichen Bediirfnis
und dem, was iiberfliissig ist, auch wenn es nicht so erscheint, ist keineswegs banal.
Es schafft sogar die Voraussetzung fiir bewusste Entscheidungen und selbstdndiges
Handeln. In Anbetracht der Tatsache, dass die heutige Wirtschaft darauf aufbaut,
moglichst rasch viele Waren zu konsumieren, ist ein solches Bewusstsein von enormer
Bedeutung (Pallante, 2009)7.

Dieser Bereich enthélt auflerdem wichtige Aspekte interkultureller Erziehung, wie
z.B. <ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen der Wertigkeit der eigenen Person und
der Wertigkeit anderer Menschen sowie der Umwelt entwickeln>, <jeden Menschen
als etwas Einzigartiges und Besonderes wahrnehmen und ihm Achtung und Toleranz
entgegenbringen>, <Unterschiede nicht als bedrohlich, sondern als wertvoll wahr-
nehmens. Als Umsetzungsmoglichkeiten werden geboten: <Solidaritéitsaktionen fiir
mittellose Kinder im ndheren Umfelds. Damit wird eine direkte Querverbindung
zum Bereich «interkulturelle Erziehung> hergestellt, deren wichtigste Ziele sind: <die
eigene Sichtweise als eine Perspektive unter vielen verschiedenen Perspektiven zu se-
hen> und «<das Bewusstsein und den aktiven Einsatz fiir Grundrechte> zu férdern.

Im Bereich «Gesundheit> wird <gesunde Erndhrungs als Bildungs- und Erzie-
hungsziel genannt. Mdogliche Umsetzungsmafinahmen: Obst und Gemiise als Jau-
se oder die Verabreichung von Mahlzeiten mit typischen Gerichten aus anderen
Landern der Welt. Damit besteht auch eine Verbindung zu Bildungszielen im Sach-
bereich «Umwelt> und zwar: <Erndhrung mit 6kologischen Lebensmittelns> und
<Auswahl gesunder Lebensmittels>. Der Bereich «Werteorientierung und Religio-
sitdt> unterstreicht die Wichtigkeit <bewussten Umgangs mit Essen, mit Naturs.
Dabei handelt es sich jedoch nur um Hinweise, auf den Zusammenhang zwischen
Erndhrungsgewohnheiten und Folgen fiir Umwelt wird nicht néher eingegangen.

Im themeniibergreifenden Bereich <Partizipation> werden drei Ziele herausge-

"Waren sind Gegenstinde oder Dienstleistungen, die gegen Geld getauscht werden. Giiter sind
Gegenstinde oder Dienstleistungen, die ein Bediirfnis oder einen Wunsch befriedigen. Allerdings
miissen nicht alle Giiter erworben werden, noch befriedigen alle Waren ein Bediirfnis. Somit gibt

es Giiter, die keine Waren sind und Waren, die keine Giiter sind.
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arbeitet: <an der Planung der Aktivitdten in der Einrichtung mitwirken und Mit-
verantwortung iibernehmens, <sich an der Raumgestaltung der Einrichtung beteili-
gen> und <erfahren, dass man auf seine Umgebung einwirken, etwas erreichen und
selbst etwas bewirken kann und dies hinterher auch verantworten musss. Das Be-
wusstsein, dass jeder einzelne Einfluss nimmt auf die Wirklichkeit, dass dies Ver-
antwortung bedeutet und dass sich Entscheidungen entsprechend danach richten
miissen, sind wichtige Aspekte der BNE. Dazu gehort selbstverstéindlich auch die
Beteiligung an der Losung von Alltagsproblemen in der Einrichtung. Sie sind ein
wichtiger Schritt im Lernprozess zur Bewéltigung von Problemen in realen Situatio-
nen.
Ebenso wichtig wie die personliche Verantwortung ist auch die Mitverantwortung.
Dieser Aspekt wird vor allem durch die Kooperation von Kindergarten und anderen
Einrichtungen geférdert. Der Bereich «Umwelt> nimmt Bezug auf diese Kooperation
und empfiehlt die Zusammenarbeit «mit Umwelt- und Naturschutzverbinden, Um-
weltstationen, Forstamtern, Abfall- und Energieberatungsstellens sowie mit <Fach-
institutionen, insbesondere mit der lokalen Agenda 21». Dieser Bereich verweist auf
ein weiteres wichtiges Ziel: «Zusammenhénge und gegenseitige Abhéngigkeiten er-
kennen und daraus Verhaltensweisen ableitens. Dieses Ziel steht wiederum in engem
Zusammenhang mit dem im Bereich «Naturwissenschaften und Techniks> genannten
Kennenlernen von <«Auswirkungen der Technik auf die Umwelt und auf die Lebens-
und Berufswelt des Menschens. Durch die Umsetzung dieser beiden, eng miteinan-
der verkniipften Ziele entwickeln die Kinder als zukiinftige Weltenbiirger ein reales,
tatsédchlich partizipatives Verhalten.
Der unmittelbare Zusammenhang von Partizipation und nachhaltiger Entwicklung
wird im Bereich «<Umwelt> noch einmal deutlich: «Besonders mit Blick auf eine
Umweltbildung der Kinder im Sinne nachhaltiger Entwicklung kommt ihrer Betei-
ligung an umweltpiadagogischen Bildungsprozessen und an der umweltfreundlichen
Betriebsfithrung und Einrichtungsgestaltung eine herausragende Bedeutung zus.
Abschlielend muss allerdings festgestellt werden, dass aus dem Dokument in Be-
zug auf BNE ein insgesamt wenig klares Bild hervorgeht: In einigen Féllen bedeu-
tet BNE Umwelterziehung, in anderen stellt sie einen thematischen Teilaspekt der
Umwelterziehung dar, in wieder anderen — wie beispielsweise im eben behandelten
Bezug zum Bereich Partizipation — wird lediglich auf eine mogliche inhaltliche Aus-
richtung von Umweltbildung und -erziehung hingewiesen.

Allen gemeinsam ist allein das Ziel <nach den Grundséitzen der BNE zu denken und
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zu handeln>. Welches diese Grundsitze aber fiir die Zielgruppe — Kinder im Alter

von drei bis sechs Jahren — sind, wird nicht spezifiziert.

4.3 BNE im Lehrplan der Grundschule in Bayern

Der Lehrplan fiir die Grundschule (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus, 2000) enthélt keinerlei direkten Bezug zu BNE. In einigen Fachprofilen
werden jedoch mehrere Themen angesprochen, die damit in Verbindung stehen, so
z.B. in den Fachern Heimat- und Sachunterricht, Fremdsprachen, Kunsterziehung,
Werken/Textiles Gestalten und Religionslehre. Lernfelder und Inhalte werden von
der ersten bis zur vierten Klasse progressiv dargestellt®.

Fiir die erste Klasse setzt sich das Fach Heimat- und Sachunterricht folgende Ziele:
<mit Schulmaterialien verantwortlich umgehens, so z.B. «<Pflege; Auswahl umweltge-
rechter Materialien, Abfallvermeidung, Abfalltrennung>, <den Zusammenhang von
Luft und Lebensqualitéit erkennens, <selbst zur Luftreinhaltung beitragen: zu Fufl
gehen, mit dem Rad fahren, 6ffentliche Verkehrsmittel benutzens und <die Wiese
mit ihren Tieren und Pflanzen erfahren und erkundens.

Das Fach «Werken/Textiles Gestaltens> enthélt Aspekte interkultureller Erziehung:
<sich mit der Lebensweise und den Traditionen von Menschen in anderen Landern
vertraut machens, z.B. <ein Fest eines anderen Landes feiern> oder «Spiele anderer
Lénder kennenlernens.

Dasselbe gilt fiir das Fach <Katholische Religionslehres. Darin heifit es: <Kinder in
aller Welt> iiber Spiele, Lieder, Biicher usw. kennenlernen und <Kinder einer Erde
werden> mit dem Ziel <sich fiireinander zu 6ffnen und mit Kindern aus aller Welt
verbunden zu sein>. Im Fach <Evangelische Religionslehre> findet sich das Thema
<Kinder aus anderen Landern> mit Schwerpunkt <unterschiedliche Lebensbedingun-
gen kennenlernens. Im Fach <Ethiks wird das Thema <Staunen lernen und Achtung
empfinden> behandelt und zwar mit folgenden Zielsetzungen: <Dinge ganzheitlich
betrachten> und <auch kleinen Dingen mit Achtung begegnens z.B. mit kleinen
Tieren sorgsam umgehen, nicht mit Lebensmitteln spielen.

Fiir die zweite Klasse setzt sich das Fach Heimat- und Sachunterricht folgende
Ziele: <Regeln fiir eine ausgewogene Erndhrung aufstellens>, <gemeinsam essen und

Tischkultur erlebens, «das Marktangebot an Obst und Gemiise erkundens. Als Bei-

8Zur leichteren Lesbarkeit wird nicht nach jedem Zitat auf die entsprechende Seite verwiesen.

Samtliche Zitate dieses Abschnittes sind dem Lehrplan fiir die bayerische Grundschule entnommen.
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spiele fiir die Umsetzung werden empfohlen: <Transportwege von Lebensmitteln aus
der Region mit solchen aus aller Welt vergleichen>, «die Hecke erkunden und ihre
Tiere kennen lernens, <«mit Wasser bewusst umgehens.

Im Fach <«Werken/Textiles Gestalten> gibt es Verbindungen zur interkulturellen Er-
ziehung: <einen textilen Gegenstand aus anderen Lindern betrachtens, <Respekt
gegeniiber handwerklichen Leistungen anderer Volker ausbildens, «Gemeinschaftss-
piele aus anderen Léndern/Kulturen kennen lernens.

Fiir die dritte Klasse sieht das Fach Heimat- und Sachunterricht folgende Zie-
le vor: «demokratische Mitwirkung an einer Hausordnung oder Gestaltung eines
Raumes oder des Schulgeldndess, <verschiedene Arten von Tétigkeiten kennen ler-
nens, <einen Industrie- oder Handwerksbetrieb besuchens, «Mdoglichkeit der Ar-
beitserleichterung durch den Einsatz von Maschinen erfahren und Verénderungen in
Arbeitswelt und Arbeitsleben bewusst machens, «den Wald mit seinen Tieren und
Pflanzen erleben und erfahrens, <verantwortungsbewusste Nutzung von Stroms.
Letztgenanntes Ziel erméglicht die Uberleitung zum Thema “Erneuerbare Energien”
und <den Einfluss technischer Entwicklung auf das Zusammenleben zu betrachtens.
Auch das Fach <Fremdsprachen> weist Verbindungen zu interkultureller Erziehung
auf: <Eindriicke von Lebensweisen anderer Kulturen entwickelns, vergleichen und
<Gemeinsamkeiten und Unterschiede entdeckens.

Das Fach «Werken/Textiles Gestaltens setzt sich zum Ziel: <ein selbst hergestelltes
Spielzeug mit einem gekauften vergleichen>. Das Fach <Katholische Religionsleh-
re> behandelt das Thema «Sehnsucht nach einer gerechten und friedvollen Welt> und
betrachtet dabei Aspekte wie «Ungerechtigkeit und Not>, Kriegsgebiete, Kinderar-
beit, «Schritte zu einer gerechteren und friedvolleren Welt>, bestehende Hilfsorga-
nisationen kennen lernen und ggf. durch Griindung eigener Initiativen einen Beitrag
leisten. Im Fach <Evangelische Religionslehre> stellt das Thema «die Bedeutung von
Partnerschaften> den Bezug zu BNE her, insbesondere durch das <Erkunden von
“Welt-Laden” in der Umgebung> und das «Nachdenken iiber Ziele des “fairen Han-
dels” ». Das Fach <Ethiks schliefllich beschéftigt sich mit dem Thema <Zueinander
finden> und ladt dazu ein iiber «die Bedeutung von Gemeinschaft> nachzudenken.

Fiir die vierte Klasse setzt sich der Heimat- und Sachunterricht folgende Ziele:
<aktuelle Trends erkennen, ordnen und vergleichen, Griinde suchen einem Trend
zu folgen oder sich zu verweigerns, <den natiirlichen Kreislauf des Wassers verfol-
gen und beschreibens. Als mogliche Beispiele werden vorgeschlagen: dem Phéanomen

“saurer Regen” nachgehen , «<das ortliche Wasserwerk oder die ortliche Klaranlage
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erkunden>, <Rohstoffe zum (Zwischen)-Produkt verarbeiten> z.B. aus Sonnenblu-
menkernen Ol auspressen und Material-, Energie-, Zeit- und Arbeitsaufwand bei der
Herstellung festhalten, «Aufwand industrieller Fertigung einschétzen (Herstellung,
Verpackung, Transport, Verbrauch, Abfall)s, «Moglichkeiten der Abfallverwertung
und -entsorgung kennen und praktizierens.

Ein Schwerpunkt im Fach «Fremdsprachens ist das Thema <Lebensweise und Kultur
von Menschen mit anderer Spraches. Die Schiiler sollen Unterschiede im Lebensum-
feld entdecken, z.B. besondere Rituale, Unterschiede in der Freizeitgestaltung usw.
Im Fach «Werken/Textiles Gestalten> wird das Thema «Die Entwicklung von Tex-
tilien im Wandel der Zeit> behandelt. Es bietet Gelegenheit zur Begegnung mit
Textilien und textilen Fertigungsverfahren der Vergangenheit und der Gegenwart.
Das Fach <Kunsterziehungs behandelt das Thema <«Zukunftsvisionen>?: Ausgehend
von ihren Erfahrungen malen sich die Kinder die Welt von morgen aus und bringen
diese Ideen in ihren eigenen Gestaltungen zum Ausdruck.

Im Fach <Ethiks werden die Schiiler zu <verantwortungsvollem Konsumverhal-
ten> animiert, sie lernen «das eigene Wunschverhalten zu iiberdenken> und dass
<durch eigenen Verzicht Bediirfnisse anderer befriedigt werden konnen>. Dieses Fach
weist dariiber hinaus noch zwei weitere Ziele auf, die in Bezug auf BNE interessant
sind. Das eine: <sich fiir die bedrohte Umwelt einsetzens, erkennen, wodurch der
Mensch selbst die Umwelt gefihrdet; das andere: <Frei sein und Verantwortung
iibernehmen>, erkennen, dass Freiheit ein hohes Gut ist und herausfinden, welche
Bedeutung das Ubernehmen von Verantwortung fiir sie hat.

Der Lehrplan enthélt zusétzlich auf eine Reihe facheriibergreifender Erziehungs-
aufgaben wie z.B.: Verkehrserziechung, Gesundheitserzichung, interkulturelle Erzie-
hung und Umwelterziehung. Besonders der Umwelterziehung wird in Deutschland,
sowohl im Kindergarten wie auch in der Grundschule, eine duflerst wichtige Rolle
eingerdumt.

Obwohl das Dokument im Jahr 2000 erarbeitet wurde und keinen direkten Bezug
zu Themenbereichen wie “Nachhaltige Entwicklung” bzw. “Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung“ herstellt, lasst sich abschlieBend sagen, dass es trotzdem eine Vielzahl
von konkreten, aktuellen Elementen enthélt, die von verschiedensten Gesichtspunk-

ten ausgehend auf die Thematik der Nachhaltigkeit verweisen.

9Diese kreative Tétigkeit ist besonders wertvoll, weil Kinder dabei ihre Vorstellungen von der
Gegenwart und der Zukunft miteinander in Beziehung setzen, weil sie die Bedeutung ihrer téiglichen

Entscheidungen und Handlungen erkennen und lernen, Verantwortung dafiir zu iibernehmen.
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4.4 Identifizierung der Themen mit Bezug zu BNE

Aus den ministeriellen Richtlinien und Lehrplinen, aus den Key Action Themes®

der UN-Dekade fiir BNE, aus den Unterlagen der Arbeitsgruppen Agenda 21 in
Padua und Wiirzburg und aus den Interviews, die an einigen deutschen Schulen
durchgefiihrt wurden, ergaben sich in Bezug auf “Nachhaltige Entwicklung” bzw.

“Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” insgesamt dreizehn Themen.

Energieeinsparung
Erneuerbare

Energien

Abfall

Wasser Umweltverschmutzung

Luft und

Luftqualitat Fairer

Wirtschaft
i Handel

Nachhaltige
Entwicklung

Biodiversitat Interkulturelle

Bildung

Gesellschaft

Klimaveranderung Ern&hrungserziehung

Partizipation Mobilitat
Abbildung 4.1: Themen mit Bezug zu BNE

Die Auswahl der Themen erfolgte nach dem Kriterium ihrer Durchfiihrbarkeit
im Rahmen der jeweiligen, in vorliegender Arbeit untersuchten Schulstufen!!. Es
sind: Wasser, Luft und Luftqualitdt, Umweltverschmutzung, Abfall, Biodiversitét,
erneuerbare Energien, Fairer Handel, Erndhrungserziehung, interkulturelle Bildung,
Mobilitat, Klimaverdnderung, Energieeinsparung, Partizipation. In Abb. 4.1 wur-
den die oben genannten Themen zu einem Gesamtbild iiber nachhaltige Entwick-
lung zusammengefiihrt. Die Anordnung der Themen ist nicht als Gewichtung ihrer

Teilbereiche zu verstehen, wenngleich jedes Thema sowohl Umweltaspekte als auch

0Quelle: http://portal.unesco.org/education/en/ev.php-URL_ID=30111&URL_DO=D0_
TOPIC&URL_SECTION=201.html (13.07.2009)
Es zeigte sich, dass die von der UNESCO vorgeschlagenen Key Action Themes wie z.B. Bo-

dennutzung, Entwicklung im urbanen und ldndlichen Bereich, Sicherheit und Recht, in Kindergar-

ten/scuola dell’infanzia und Grundschule/scuola primaria kaum durchfithrbar sind.
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sozio-6konomische Aspekte beinhaltet.

Ausgehend von den beiden “Seelen” der BNE, wie sie aus den internationalen
Dokumenten hervorgehen, wurde iiberpriift, ob die dreizehn BNE-Themen eher auf
Bildung zu Nachhaltigkeit oder auf entwicklungsbezogene Bildung ausgerichtet sind.
Die Themen mit Schwerpunkt Bildung zu Nachhaltigkeit fokussieren auf Umwelt,
Umweltschutz und Inwertsetzung und beriicksichtigen auch damit zusammenhéngen-
de soziale Aspekte. Somit fallen in diesen Bereich: Wasser, Luft und Luftqualitat,
Umweltverschmutzung, Biodiversitdt, Abfall, Klimaverdnderung und Energieeinspa-
rung. Die Themen mit Schwerpunkt entwicklungsbezogene Bildung befassen sich hin-
gegen mit Armut, gegenseitiger Abhéngigkeit von Nord und Siid, Menschenrechten,
Interkulturalitat, Globalitét, einschliefilich der Entwicklung neuer umweltschonender
Technologien im Bereich Energie und Transport, sie umfassen also auch Themen wie
Fairer Handel und interkulturelle Bildung.

Unter der dreizehn ausgewéhlten Themen befinden sich einige an der Schnittstelle
zwischen Bildung zu Nachhaltigkeit und entwicklungsbezogener Bildung, so z.B.: er-
neuerbare Energien, Mobilitat, Erndhrungserziehung, Partizipation. In diese Themen
flieBen namlich sowohl Aspekte des Umweltschutzes als auch solche der Entwicklung
neuer Energien oder neuer Formen von Partizipation zur Losung lokaler und globaler

Probleme ein.

4.4.1 Themen mit Bezug zu BNE im Quervergleich

In diesem Abschnitt werden die beiden soeben untersuchten ministeriellen Lehrpléine
und Richtlinien in Bezug auf BNE einem direkten Vergleich unterzogen. Es sollen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Vorgaben in Italien und Deutsch-
land herausgearbeitet werden.
Fiir den Vergleich in Frage kommt vor allem der jeweils einleitende Teil, weil darin
Grundprinzipien und wesentliche Zielsetzungen fiir die betreffende Schulstufe enthal-
ten sind.
Sodann werden die Themen mit Bezug auf BNE gebiindelt dargestellt mit Verweis
auf die Sachbereiche bzw. das Fach, denen sie, auch bzgl. ihrer Gewichtung, zuge-
ordnet werden.

In Bezug auf Methodik, Grundlagen und Zielsetzungen sind die beiden Dokumen-

te'? relativ homogen, obwohl sie sich in der Art, im Inhalt und in der Ficherzuordnung

12Es sei daran erinnert, dass die <Indicazioni per il curricolos> die scuola dell’infanzia und die
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voneinander unterscheiden (Abb. 4.1). So sind der deutsche Bildungs- und Lehrplan
sehr praktisch ausgerichtet, wihrend die italienischen Indicazion: per il curricolo eher
von der Theorie geprigt sind. Erstere schreiben Ziele, Inhalte und Beispiele fiir jede
einzelne Jahrgangsstufe fest, letztere beschrinken sich darauf, Lernziele aufzulisten,
die bei Abschluss der dritten bzw. der fiinften Klasse erreicht sein sollen und formu-
lieren Kompetenzziele bei Abschluss der scuola primaria. Detaillierte Inhalte und
konkrete Vorschldage fiir die Unterrichtsgestaltung fehlen véllig.

Fiir viele Zielsetzungen, die in den italienischen Indicazioni per il curricolo eher “ab-
strakt” abgehandelt werden, finden sich bezeichnenderweise im deutschen Bildungs-
und Lehrplan sehr konkrete Vorschldge zu deren Umsetzung. Wahrend beispielswei-
se das italienische Dokument von Auswirkungen auf die Umwelt spricht, setzen sich
die deutschen Richtlinien konkrete Ziele, z.B. verantwortungsbewusster Umgang mit
Schulmaterialien, Miilltrennung praktizieren oder erkennen, dass zwischen unserem
Handeln und der Luftqualitdt ein Zusammenhang besteht. Oder: im italienischen
Dokument wird die Biodiversitdt erwédhnt, in den deutschen Richtlinien bedeutet
das: die Wiese und den Wald mit ihren Tieren und Pflanzen erkunden und erfahren.
Allen gemeinsam ist das methodische Prinzip facheriibergreifender Didaktik. Ihre An-
wendung konnte aber unterschiedlicher nicht sein. In den Indicazioni per il curricolo
geht es um Probleme <komplexer Naturs, die nur facheriibergreifend bewéltigt wer-
den konnen. Es geht um die Verbindung zwischen ganzheitlicher Sicht der Kenntnis-
se und einer ganzheitlichen Sichtweise von der Welt, was durch fiacheriibergreifendes
Vorgehen zu vermitteln ist. Nichtsdestotrotz erfahren letztere keine weitere Klarung.
Beide deutschen Dokumente stellen zu einem bestimmten Thema unmittelbare Quer-
verbindungen zu anderen Fachern bzw. Fachbereichen her. Die Handhabung fiir den
Lehrer ist einfach, durch Pfeil gekennzeichnete Hinweise fithren direkt auf die ent-
sprechende Seite.

Die Lesefreundlichkeit allein ist allerdings noch keine Gewéhr fiir die Umsetzung be-
stimmter Lern- und Kompetenzziele. Wenn der Lehrer namlich fiir sich nicht nach-
vollziehen kann, welche Absicht ihnen zu Grunde liegt, wird er sie moglicherweise
iiberspringen oder nur unbewusst darauf eingehen. Der Bildungs- und Erziehungs-
plan verweist beispielsweise auf den Zusammenhang zwischen dem Thema “gesunde
Erndhrung” und “Umwelt”, ohne dafiir jedoch eine ausfiihrliche Begriindung zu lie-

fern.

scuola primaria betreffen. Somit bezieht sich der einleitende Teil auf beide Einrichtungen, wie in
Abb 4.1 berticksichtigt.

102



Themen mit BNE-Bezug sind — was [talien betrifft — in Tabelle 4.2 fiir die scuo-
la dell’infanzia und in Tabelle 4.3 fiir die scuola primaria wiedergegeben. Tabelle 4.4
veranschaulicht die Themen mit BNE-Bezug fiir den Kindergarten und Tabelle 4.5
jene fiir die Grundschule. Ziele, Inhalte und Beispiele, wie sie aus den ministeriellen
Richtlinien hervorgehen und in den obigen Abschnitten (4.1, 4.2 und 4.3) darge-
legt wurden, werden dem jeweiligen BNE-Thema zugeordnet. Somit wird ein Ge-
samtiiberblick {iber BNE-Themen fiir die einzelnen Schulstufen geboten. Auflerdem
geht hervor, auf welche Weise sie behandelt werden, und es ist auch sofort ersichtlich,

welche Themen im curricolo einen groflen, kleinen bzw. gar keinen Stellenwert haben.
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Publikation : Indicaziont per il curricolo Bildungsplan Lehrplan
Erscheinungsjahr || 2007 2005 2000
Art des Richtlinien als <Referenzrahmen Orientierungshilfen, Leitlinien Verbindliche Schulprogramme
Dokuments
Inhalt Lernziele fiir die dritte und fiinfte Klasse Ziele, Inhalte und konkrete Ziele, Lerninhalte und konkrete
und Lernziele bei Abschluss der Grundschu- Beispiele Vorschlége fiir den Unterricht in
le jeder Klasse
Fachliche Scuola dell’infanzia: Scuola primaria: 11 11 Themenbereiche 9 Fécher
Gliederung 5 Erfahrungsfelder Fiacher aufgeteilt auf
3 Fachbereiche
Fichertibergreifende Didaktik ohne explizi- Ganzheitlicher Ansatz mit Fécheriibergreifende Didaktik mit
Methodik te Querverbindungen festgelegten Querverbindungen festgelegten Querverbindungen und
mit grundlegendem Unterricht in der
1. und 2. Klasse (gemeinsamer
Unterricht in Mathematik, Deutsch,
Heimat- und Sachunterricht, Musik
und Kunst)
Zusammenarbeit von Schule, Familie und Zusammenarbeit von Zusammenarbeit von Schule, Familie
lokales Umfeld («Reichtum des Bildungs- Kindergarten, Familie und und lokales Umfeld
potenzialss) lokales Umfeld
(Gemeinwesenorientierung)
Kooperatives Lernen Ko-konstruktives soziales Differenzierung und
Lernen Individualisierung
. Aktive  Biirgerschaft:  nationale, eu- Partizipation im Kindergarten Soziales Lernen und politische
Grundprinzipien . .
ropéische, globale als <Ort demokratischen Grundbildung
Lernens>
Lernen lernen Lernen lernen (lernmethodische | <Lernen lernens
Kompetenz)
Ziele Scuola dell’infanzia: Scuola primaria: Autonomie und Personlichkeitsentwicklung,
Identitét, Verstidndnis des Mitverantwortung, Lernen Grundbildung und -erziehung,
Autonomie, eigenen Ichs, Grun- lernen, Resilienz Werteorientierung
Kompetenz, dalphabetisierung,
Biirgerschaft aktive Biirgerschaft

Tabelle 4.1: Einleitung zu den ministeriellen Richtlinien im Vergleich
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BNE-THEMEN

THEMENBEREICH

ZIELE

1. WASSER Ich und die anderen Natur und Umwelt beobachten, Zeuge von Gescheh-
nissen und Ereignissen sein

2. LUFT Ich und die anderen Natur und Umwelt beobachten, Zeuge von Gescheh-
nissen und Ereignissen sein

3. UMWELT- Ich und die anderen Natur und Umwelt beobachten, Zeuge von Gescheh-

VERSCHMUTZUNG nissen und Ereignissen sein

4. ABFALL Ich und die anderen Natur und Umwelt beobachten, Zeuge von Gescheh-

nissen und Ereignissen sein

5. BIODIVERSITAT

Ich und die anderen

Natur und Umwelt beobachten, Zeuge von Gescheh-

nissen und Ereignissen sein

Kenntnis von der Welt er- | Das Lebensumfeld und seine natiirlichen
langen Veranderungen erkennen

6. ERNEUERBARE / /

ENERGIEN

7. FAIRER HANDEL / /

8. ERNAHRUNGS- / /

ERZIEHUNG

9. INTERKULTURELLE
BILDUNG

Katholische Religionslehre

Unbelastet mit Angehorigen anderer Religionen und

Kulturen in Beziehung treten

Ich und die anderen

Sich der Unterschiede bewusst sein und Achtung davor
haben

10. MOBILITAT / /

11. KLIMA- / /

VERANDERUNG

12. ENERGIE- / /

EINSPARUNG

13. PARTIZIPATION Einleitung Sinn fiir Biirgerschaft

14. ANDERE

Katholische Religionslehre

Verantwortungsgefiihl gegeniiber dem Lebensumfeld

Ich und die anderen

Verantwortung iibernehmen kénnen

Tabelle 4.2: In Indicazioni per il curricolo per la scuola dell’infanzia enthaltene bzw. an-
gedeutete BNE-Themen im Vergleich
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BNE-THEMEN FACH ZIELE
1. WASSER Naturwissenschaften| Wasser als Element und Ressource erkunden
2. LUFT / /
3. UMWELT- Technik Elemente gestalteter Welt unterscheiden, beschreiben und darstellen, de-
VERSCHMUTZUNG ren Bedeutung fiir den Menschen erkennen, der diese fiir sich nutzt; Ge-
genstdnde und Abldufe in Bezug auf ihren Einfluss auf die Umwelt er-
kunden [betrifft (*) auch folgende Themen: ABFALL, ERNEUERBARE
ENERGIEN, MOBILITAT]
Durch Betrachten von Gebrauchsgegenstinden aus der Vergangenheit ih-
re Verdnderung erkennen, den Wandel der Produktionsprozesse nachvoll-
ziehen und den jeweiligen Epochen der Menschheitsgeschichte zuordnen
[betrifft (**) auch folgende Themen: ABFALL, ERNEUERBARE ENER-
GIEN]
4. ABFALL Technik * HE
5. BIODIVERSITAT | Naturwissenschaften| Unterschiedliche Okosysteme erkennen; jahreszeitlich bedingte wie auch
durch den Menschen verursachte Umweltveranderungen beobachten und
deuten, sich seiner sozialen und natiirlichen Umwelt gegeniiber respektvoll
und verantwortungsbewusst verhalten
6. ERNEUERBARE Naturwissenschaften| Von eigenen Erfahrungen ausgehend, sich dem Thema Energie ndhern
ENERGIEN Technik kR
7. FAIRER / /
HANDEL
8. ERNAHRUNGS- Korper, Bewegung, | Sich einen gesunden Lebensstil aneignen
ERZIEHUNG Gesundheit
Technik Gegenstidnde und Abldufe in Bezug auf ihren Einfluss auf die Umwelt
erkunden
9. INTERKULTU- Katholische Zusammenleben mit Angehorigen anderer Religionen und Kulturen
RELLE BILDUNG Religionslehre
10. MOBILITAT Technik *
11. KLIMA- Technik Gegenstidnde und Abldufe in Bezug auf ihren Einfluss auf die Umwelt
VERANDERUNG erkunden
12. ENERGIE- / /
EINSPARUNG
13. Einleitung Aktive Biirgerschaft
PARTIZIPATION
Katholische Durch Gestalten kultureller Landkarten zu einer einheitlichen Wahrneh-
Religionslehre mung der Wirklichkeit gelangen, das eigene Leben verantwortlich planen
und so gestalten, das es sich dynamisch, harmonisch und evolutiv in die
14. ANDERE . e
Wirklichkeit einfiigt
Die Bedeutung von Schutz und Erhaltung des Natur- und Kulturerbes er-
Geographie kennen, getroffene Entscheidungen analysieren und Losungsmoglichkeiten
fiir das eigene Umfeld formulieren
Lokale und globale Sachverhalte und Phé&nomene analysieren, geographi-
sche und thematische Karten verschiedenen Maflstabs, graphische Dar-
stellungen und Satellitenbilder lesen und Informationen entnehmen
Erkennen, dass sich die Umgebung aus physischen und anthropischen Ele-
menten zusammensetzt, die miteinander verbunden sind und sich gegen-
seitig beeinflussen und dass der Eingriff des Menschen, auch nur in eines
dieser Elemente, sich in einer Art Kettenreaktion auf alle anderen aus-
wirkt
. Umweltverdnderungen, auch solche globaler Natur, beobachten und er-
Naturwissenschaften

kldaren, insbesondere jener, die als Folge menschlicher Eingriffe in die Na-
tur auftreten

Elemente und Ereignisse sowie deren Beziehung zueinander erkennen, oh-

ne die Komplexitéit von Ereignissen und Phéanomenen zu vernachlissigen

Tabelle 4.3: In Indicaziont per il curricolo per la scuola primaria enthaltene bzw. ange-
deutete BNE-Themen im Vergleich




BNE-THEMEN

THEMENBEREICH

ZIELE/INHALTE

1. WASSER Naturwissenschaften Eigenschaften des Wassers, Bedeutung fiir den Menschen und fiir
und Technik alle anderen Lebewesen erkennen, Kreislauf des Wassers, Trinkwas-

sergewinnung und -einsparung, Zusammenhang: sauberes Wasser
und Gesundheit

2. LUFT Naturwissenschaften Notwendigkeit und Eigenschaften

und Technik

3. UMWELT- Umwelt Umweltprobleme erkennen und trotz bestehender Probleme

VERSCHMUTZUNG Loésungs- und Handlungsméglichkeiten erkennen, ausprobieren und
dabei Zuversicht, Hoffnung und Durchhaltevermogen entwickeln,
Verantwortung fiir die Umwelt iibernehmen und Entscheidungen
treffen, die Bereitschaft zu umweltbewusstem und -gerechtem Han-
deln entwickeln, Vermeidung von Verpackungen, Pflege von Ge-
genstédnden, sich in Kooperation mit anderen fiir eine gesunde Um-
welt engagieren, umweltfreundliche Betriebsfithrung und Einrich-
tungsgestaltung

4. ABFALL Umwelt Unterschiedliche Abfallstoffe unterscheiden und ein Grund-
verstdndnis tiber Abfallvermeidung, Abfalltrennung und Recycling-
prozesse gewinnen

5. BIODIVERSITAT | Umwelt Nutz- und Schutzfunktionen des 6kologischen Systems Wald erken-
nen, Werthaltungen sich selbst, anderen und der Natur gegeniiber
entwickeln

6. ERNEUERBARE Naturwissenschaften Verschiedene Formen der Energie, der Energiegewinnung und

ENERGIEN und Technik -erzeugung

7. FAIRER / /

HANDEL

8. ERNAHRUNGS- Gesundheit Gesunde Ernghrung, Obst und Gemiise als Jause

ERZIEHUNG Umwelt Erndhrung mit 6kologischen Lebensmitteln, Auswahl gesunder Le-

bensmittel

Werteorientierung und
Religiositat

Bewusster Umgang mit Essen, mit Natur

9. INTERKULTU-
RELLE
BILDUNG

Werteorientierung und
Religiositit

Jeden Menschen als etwas Einzigartiges und Besonderes wahrneh-
men und ihm Achtung und Toleranz entgegenbringen, Unterschie-
de nicht als bedrohlich, sondern als wertvoll wahrnehmen, Solida-
ritdtsaktionen fiir mittellose Kinder im ndheren Umfeld

Interkulturelle
Erziehung

Die eigene Sichtweise als eine Perspektive unter vielen verschiedenen
Perspektiven sehen und das Bewusstsein und den aktiven Einsatz
fiir Grundrechte fordern

10. MOBILITAT

/

11. KLIMA- / /

VERANDERUNG

12. ENERGIE- Naturwissenschaften Energie sparen

EINSPARUNG und Technik

13. Partizipation An der Planung der Aktivitdten in der Einrichtung mitwirken und

PARTIZIPATION Mitverantwortung tibernehmen, sich an der Raumgestaltung der
Einrichtung beteiligen, erfahren, dass man auf seine Umgebung ein-
wirken, etwas erreichen und selbst etwas bewirken kann und dies
hinterher auch verantworten muss

Umuwelt Eigene Verhaltensweisen auf ihren Beitrag zu Umweltschutz und zu
14. ANDERE nachhaltigem Umgang mit Ressourcen iiberpriifen

Zusammenhénge und gegenseitige Abhingigkeiten erkennen und
daraus Verhaltensweisen ableiten

Werteorientierung und
Religiositéit

Klarheit dariiber erwerben, was wichtig ist und worauf man ver-
zichten kann und Grundverstidndnis dafiir entwickeln, dass unter-
schiedliche Handlungsmoglichkeiten hinsichtlich einer bestimmten
Entscheidungssituation moglich sind

Naturwissenschaften
und Technik

Auswirkungen der Technik auf die Umwelt und auf die Lebens- und
Berufswelt des Menschen

Tabelle 4.4: Im Bildungs- und Erziehungsplan fiir den Kindergarten enthaltene bzw. an-
gedeutete BNE-Themen




BNE-THEMEN

FACH

ZIELE/INHALTE

1. WASSER

Heimat- und Sachunterricht

Mit Wasser bewusst umgehen, den natiirlichen Kreislauf des Was-
sers verfolgen und beschreiben, das ortliche Wasserwerk oder die
ortliche Klaranlage erkunden

2. LUFT

Heimat- und Sachunterricht

Den Zusammenhang von Luft und Lebensqualitit erkennen, selbst
zur Luftreinhaltung beitragen: zu Fufl gehen, mit dem Rad fahren,
offentliche Verkehrsmittel benutzen

3. UMWELT-
VERSCHMUTZUNG

Heimat- und Sachunterricht

Verantwortungsbewusster Umgang mit Schulmaterialien, Pflege
von Gegensténden, Auswahl umweltgerechter Materialien, Abfall-
vermeidung, Abfalltrennung, Rohstoffe zum (Zwischen)-Produkt
verarbeiten und Material-, Energie-, Zeit- und Arbeitsaufwand
bei der Herstellung festhalten (Herstellung, Verpackung, Trans-
port, Verbrauch Abfall), verschiedene Arten von Tétigkeiten ken-
nen lernen, einen Industrie- oder Handwerksbetrieb besuchen,
Moglichkeit der Arbeitserleichterung durch den Einsatz von Ma-
schinen erfahren und Verdnderungen in Arbeitswelt und Arbeits-

leben bewusst machen

Werken/Textiles Gestalten

Begegnung mit Textilien und textilen Fertigungsverfahren der
Vergangenheit und der Gegenwart, ein selbst hergestelltes Spiel-
zeug mit einem gekauften vergleichen

Ethik

Das eigene Wunschverhalten {iberdenken und verzichten kénnen,
frei sein und Verantwortung {ibernehmen, verantwortungsvolles
Konsumverhalten, sich fiir die bedrohte Umwelt einsetzen

4. ABFALL

Heimat- und Sachunterricht

Miilltrennung praktizieren und erkennen

5. BIODIVERSITAT

Heimat- und Sachunterricht

Die Wiese, die Hecke, den Wald mit ihren Tieren und Pflanzen
erfahren und erkunden

Ethik

Staunen lernen und Achtung empfinden, Dinge ganzheitlich be-
trachten

6. ERN. ENERGIEN

/

/

7. FAIRER Evangelische Religionslehre | Erkunden von “Welt-Laden” in der Umgebung und Nachdenken
HANDEL iiber Ziele des “fairen Handels”

8. ERNAHRUNGS- Heimat- und Sachunterricht | Regeln fiir eine ausgewogene Ernihrung aufstellen, das lokale
ERZIEHUNG Marktangebot an Obst/Gemiise erkunden, Transportwege von Le-

bensmitteln aus der Region mit solchen aus aller Welt vergleichen

9. INTERKULTU-
RELLE
BILDUNG

Heimat- und Sachunterricht

Sich mit der Lebensweise und den Traditionen von Menschen in
anderen Lindern vertraut machen, ein Fest eines anderen Landes

feiern, Spiele anderer Lander kennenlernen

Heimat- und Sachunterricht

Gemeinsam essen und Tischkultur erleben

Katholische Religionslehre

Kinder in aller Welt iiber Spiele, Lieder, Biicher usw. kennenler-
nen, Kinder einer Erde werden, sich fiireinander 6ffnen und mit
Kindern aus aller Welt verbunden zu sein, bestehende Hilfsorga-
nisationen kennen lernen und ggf. durch Griindung eigener Initia-

tiven einen Beitrag leisten

Evangelische Religionslehre

Unterschiedliche Lebensbedingungen von Kindern kennenlernen

Fremdsprachen

Eindriicke von Lebensweisen anderer Kulturen entwickeln

10. MOBILITAT

Heimat- und Sachunterricht

Selbst zur Luftreinhaltung beitragen: zu Fufl gehen, mit dem Rad
fahren, offentliche Verkehrsmittel benutzen, Fahrradfiihrerschein,
industrielle Produktionsabldufe kennen (Herstellung, Verpackung,
Transport, Verbrauch, Abfall), Transportwege von Lebensmitteln

aus der Region mit solchen aus aller Welt vergleichen

11. KLIMA- / /
VERANDERUNG
12. ENERGIE- Heimat- und Sachunterricht | Strom sparen
EINSPARUNG
13. Heimat- und Sachunterricht | Demokratische Mitwirkung an einer Hausordnung oder Gestal-
PARTIZIPATION tung eines Raumes oder des Schulgelindes
Heimat- und Sachunterricht | Aktuelle Trends erkennen, Griinde suchen einem Trend zu folgen
14. ANDERE

oder sich zu verweigern

Kunsterziehung

Kinder malen sich die Welt von morgen aus und bringen diese

Ideen in ihren eigenen Gestaltungen zum Ausdruck

Tabelle 4.5: Im Lehrplan fiir die Grundschule enthaltene bzw. angedeutete BNE-Themen
im Vergleich
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Analyse: Die Wertvorstellungen
von Lehrern und Erziehern in

Bezug auf geographische Bildung

Die erste Forschungsphase untersuchte die Wertvorstellungen der Lehrer in Bezug
auf Geographie und Geographieunterricht. In den folgenden Abschnitten wird das
hierfiir angewandte Untersuchungsverfahren erlautert.

Die Datenerhebung erfolgte iiber quantitative (Fragebogen) und qualitative (Fokus-
gruppen) Forschungsmethoden.

Nachdem der Fragebogen das Hauptinstrument der ersten Forschungsphase darstell-
te, sollen hier zunéchst die einzelnen Schritte erlautert werden, die der Endfassung,
die den Befragten in Padua und Wiirzburg vorgelegt wurde, vorausgegangen waren.
Sodann werden erste Ergebnisse vorgestellt. Tab. 5.1 vermittelt einen Uberblick iiber

die Vorgangsweise in der ersten Forschungsphase.

5.1 TUberarbeitung des Fragebogens und Durch-

fiihrung zweier Fokusgruppen

Ausgangspunkt fiir das Forschungsprojekt waren zwei Studien iiber Wertvorstellun-
gen. Der Fragebogen als Erhebungsinstrument fiir dieses Projekt griff auf diese Stu-
dien zuriick und wurde entsprechend angepasst.

Die erste Studie wurde im Jahr 2001 durchgefiihrt und hatte fiir die Datener-

hebung zwei Fragebogen vorgesehen, einen fiir die Schiiler und einen fiir die Lehrer
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PRETEST

2008 Padua Uberarbeitung des Fragebogens auf Grund der konsultier-
ten Fachliteratur und unter Beriicksichtigung der italieni- | Kap.
schen Rechtslage 5.1
Januar 2009 | Padua Verteilung des Fragebogens an eine Gruppe von Lehrern

der scuola dell’infanzia und scuola primaria

April 2009 Padua Durchfithrung zweier Fokusgruppen bestehend aus Lehrern

der scuola dell’infanzia und scuola primaria (N=14)

Mai 2009 Padua Neuentwurf des Fragebogens. Uberarbeitung und Anpas-

Wiirzburg | sung des Fragebogens nach Konsultation weiterer Fachlite-
ratur und unter Beriicksichtigung der deutschen Rechtslage

VORLAGE DES FRAGEBOGENS

Juni 2009 | Wiirzburg | Vorlage des Fragebogens. Stichprobe: N=33 Kindergarten- | Kap.

Juni 2010 erzieher und Grundschullehrer 5.2

Januar 2010 | Padua Vorlage des Fragebogens. Stichprobe: N=34 Lehrer der

scuola dell’infanzia und scuola primaria

Tabelle 5.1: Uberblick iiber die erste Forschungsphase

zweier Mittelschulklassen in Padua. Auf diese Weise sollten die Erwartungen und
Wahrnehmungen der Schiiler und ihrer Lehrer in Bezug auf Geographie verglichen
werden (Pascolini, 2001). Der Aufbau des Fragebogens griindet auf der Servqual
(Services Quality) Methode. Diese Methode war urspriinglich zur Messung der Qua-
litdt von Dienstleistungen und der daraus folgenden Zufriedenheit sowohl aus Sicht
der Kunden wie aus Sicht der Anbieter entwickelt worden. In jiingerer Zeit wird
dieses Verfahren auch zur Bewertung der Dienstleistung von Schulen angewendet
(Dal Corso et al., 2001). Die Qualitit der Dienstleistung definiert sich aus dem Grad
der Abweichung zwischen den Wiinschen bzw. Erwartungen und der Wahrnehmung
der Kunden (Zeithalm, Parasuraman, Berry, 1991). Dieses Verfahren wurde den Be-
langen im Schul- und Bildungsbereich angepasst, weshalb der Lehrer zum Anbieter
und der Schiiler zum Nutzer der Dienstleistung “Geographieunterricht” wird. Die
Fragebogenitems wurden auf Grund einer bibliographischen Studie! erstellt, woraus
sich der Grundraster ergab. Sie wurden sodann in Interviews mit offenen Fragen an

einer Stichprobe bestehend aus Schiilern der Sekundarstufe II (scuola secondaria di

! International Declaration on Geographical Education for Cultural Diversity; Lehrplan fiir die
Sekundarstufe I (scuola media); Ergebnisse der Arbeitsgruppe “Geschichtlich-geographisch-sozialer

Bereich” «Fiir neue Curriculas (<Verso i nuovi curricoli>)
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secondo grado) erprobt.

Die zweite Studie, durchgefithrt im akademischen Jahr 2006/2007, stiitzte sich
auf den Fragebogen “fiir Lehrer”aus der ersten Studie. Er wurde an Lehrer verteilt,
die die Lehramtskurse zur Befidhigung fiir den Unterricht an der scuola dell’infanzia
(N=514) absolvierten (Rocca, 2007, 2010) und sollte Auskunft geben iiber ihre Wert-
vorstellungen in Bezug auf Geographie und iiber das Paradigma der Geographie, dem
sie sich zurechneten.

Der Fragebogen gliederte sich in die drei folgenden Forschungsbereiche?:

e Er- und gelebte Geographie, d.h. im Laufe der Schuljahre gesammelte Erfah-

rungen (ontologische Wertvorstellungen )

e Allgemeine Beurteilungen, Inhalte und Zielsetzungen der Geographie (erkennt-

nistheoretische Wertvorstellungen)

e Methodik und didaktische Hilfsmittel, die in der Klasse effektiv angewandt

werden bzw. zum Einsatz gelangen (methodische Wertvorstellungen)

Oben genannte Grundlagen bilden den Ausgangspunkt vorliegender Forschungs-
arbeit. Ausgehend von der Analyse der Wertvorstellungen bzw. Wertesysteme der
Lehrer, bestand das erste Ziel der Arbeit darin, Einsicht zu erhalten in das, was
geographische Bildung im italienischen bzw. deutschen Kontext bedeutet.

Fiir die Wahl des Fragebogens als Forschungsinstrument waren zwei Faktoren aus-
schlaggebend. Zum einen stellten die beiden, soeben zitierten Studien eine brauchbare
Grundlage dar, zum andern konnten die fiir Italien erarbeiteten Forschungsergebnisse
durch den Vergleich mit Deutschland auf eine breitere Basis und in einen internatio-
nalen Kontext gestellt werden. Fiir den Fragebogen als Instrument der quantitativen
Datenerhebung sprach auch der Umstand, dass dadurch in relativ kurzer Zeit eine
Vielzahl an Informationen gesammelt werden kann (Bosco, 2003; Caselli, 2005).

In einem weiteren Schritt wurden einige Fragebogenitems iiberarbeitet und dem For-
schungsgegenstand, der Geographie, entsprechend angepasst und aktualisiert. Die

Uberarbeitung basierte auf bibliographischen Analysen® und der in Italien gelten-

2Vel. 3.2
3Bibliographische Quellen: (De Vecchis, 1990, 1994; De Vecchis, Staluppi, 1997; De Veccchis,

1999; De Vecchis, 2007; Dematteis, 1978; Quaini, 1978; Lucchesi, 1992; Giorda, 2006; Farinelli,
2003; Ghelfi, 1987; Manzi, 2002; Moro, 2004; Sturani, 2004; Rocca, 2007; Schmidt di Friedberg,
2005; Calandra, 2007).
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den gesetzlichen Bestimmungen?. Diese Vorarbeit fithrte zu einer ersten Fassung des
Fragebogens. Er wurde an einer Gruppe von Lehrern, an “Geographieexperten”?,
erprobt. Dank ihres Beitrags wurden einige Items zum besseren Verstédndnis neu for-
muliert.
Der Fragebogen® wurde zuerst im Januar 2009 einer Gruppe von Lehrern der scuola
dell’infanzia (N=64) und der scuola primaria (N=145) der Region Venetien vorge-
legt. Die Befragten waren Teilnehmer des dreijahrigen Laureatstudiengangs Scienze
per la Formazione dell’Infanzia e della Preadolescenza an der Universitdt Padua. Sie
absolvierten die Ausbildung per Fernstudium und belegten den Lehrgang “Geogra-
phie und Geographiedidaktik”?.
Die Stichprobe war zum tiberwiegenden Teil weiblich besetzt (95%) und lag im Alter
zwischen 26 und 59 Jahren, 47% davon zwischen 39 und 48. 54% der Lehrer hatte
eine iiber 15jihrige Unterrichtserfahrung, 20% zwischen 5 und 10 Jahre. Der Frage-
bogen wurde online verschickt und beantwortet, da die Befragten — wie erwéahnt —
den Studiengang per Fernstudium absolvierten. Somit konnten die Lehrer den Fra-
gebogen unabhéngig von Zeit und Ort beantworten. Dieser Umstand erhohte ihre
Bereitschaft zur Teilnahme und erwies sich aulerdem auch fiir das Einsammeln und
die Auswertung der Daten als giinstig.

Die Ergebnisse dieser ersten Befragung® stimmten neugierig und regten dazu an,
das Thema zu vertiefen, um bestimmte AuBerungen und Entscheidungen der Leh-

rer zu verstehen. Dazu wurden Fokusgruppen® gebildet. Diese Vorgangsweise hat im

4Quelle: Indicazioni Nazionali per il curricolo (2007)
°Es handelt sich um Lehrer, die im Bereich Geographie engagiert sind und ein besonderes

Interesse fiir geographische Themen zeigen. Der Fragebogen wurde an jeweils einem Lehrer der
scuola primaria, der Sekundarstufe I und IT (scuola media, scuola secondaria di secondo grado)
erprobt. Die betreffenden Lehrer sind auch als Tutoren fiir Geographie und Geographiedidaktik an

der Universitdt Padua tétig.

6Siehe Anhang A: Pretest-Fragebogen

"Die Vorlage des Fragebogens erfolgte wenige Wochen vor Vorlesungsbeginn.

8Die Ergebnisse wurden verdffentlicht in Quaderni del Dottorato n. 4: Ziliotto (2010)
“L’educazione geografica tra Padova e Wiirzburg: analisi comparativa delle credenze degli inse-

gnanti di scuola dell’infanzia e primaria”.
9 Fokusgruppen sind ein qualitatives Erhebungsverfahren. Es besteht in einer moderierten Grup-

pendiskussion mit 8-10 Teilnehmern zu einem bestimmten Thema oder auch einem Teilbereich des-
sen, was Forschungsgegenstand ist. Ziel der Fokusgruppe ist es nicht, Losungen zu finden, sondern
durch “gemeinsames Denken” Meinungen und Standpunkte einzuholen. Jeder Teilnehmer ist auf-
gefordert, seine Einstellung zum Thema darzulegen und sich mit der der anderen zu konfrontieren
(Cardano, 2003).
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Vergleich zum Interview den Vorteil, dass Fokusgruppen den Forschungszielen besser
gerecht werden, weil — bei relativ bescheidenem Zeitaufwand — auch soziale Aspek-
te greifbar werden und die Teilnehmer durch das Angebot zusétzlicher Themen bzw.
Themenbereiche stimuliert werden.

So wurden im April 2009 zwei Fokusgruppen durchgefiihrt, bestehend aus sechs Leh-
rern der scuola dell’infanzia bzw. aus acht Lehrern der scuola primaria.

10 wurden unter den im aktiven Schuldienst stehenden Lehrern

tll

Die Teilnehmerinnen
in der Stadt Padua ausgewéhlt. Ein weiteres Auswahlkriterium war Homogenité
sowie jenes, dass sich die Teilnehmerinnen untereinander nicht kennen sollten.
Das Alter der Lehrer der scuola dell’infanzia lag zwischen 36 und 65 Jahren, 45%
hatten 10 bis 20jahrige Berufserfahrung. Die befragten Lehrerinnen der scuola pri-
maria waren ebenfalls zwischen 36 und 65 Jahre alt und verfiigten iiber eine 10 bis
30jéhrige Unterrichtserfahrung.

Die Fokusgruppen fanden in einer Aula am Institut fiir Geographie der Universitét
Padua statt. Die Teilnehmerinnen nahmen im Halbkreis Platz, sodass sie einander
sehen und miteinander kommunizieren konnten. Nach einer kurzen Begriifung und
personlichen Vorstellung wurde die Tagesordnung erldutert!2.

Wie bereits erwéhnt, sollten in dieser Begegnung einige statistische Daten hinterfragt
bzw. auf bestimmte Items gegebene Antworten geklédrt und erkléart werden.

Im besonderen sollte in der Fokusgruppe geklédrt werden, welche Beziehung zwischen
erlebter /gelebter Geographie, wie sie der Fragebogen suggerierte, und der Darstellung
besteht, die jeder Anwesende lieferte und wie sie jeweils begriindet wurde. Daraufhin
sollten die Ziele der Geographie definiert, in Zweiergruppen vorgetragen und gemein-
sam diskutiert werden.

Interessant war die Feststellung, dass einige Teilnehmerinnen im Verlauf des Treffens
manche Meinungen und AuBerungen revidierten. Somit stellte die Fokusgruppe fiir
die Teilnehmerinnen zugleich auch ein Bildungsmoment, eine Form der Weiterbil-
dung dar.

Dieses Erhebungsverfahren erwies sich auch insofern als vorteilhaft, als es zulief3, iiber
gewisse im Fragebogen verwendete Worte und Begriffe “hinauszugehen”, die einem
bestimmten Code individuell zugedachte Bedeutung zu erkldren. Das gemeinsame

Reflektieren iiber die Bedeutung eines bestimmten Begriffs und der Vergleich mit

0Die Befragten waren ausschlieBlich weiblichen Geschlechts.
HN'Homogenitét bedeutet, dass die Teilnehmer ihre Erfahrung in Bezug auf das diskutierte Thema

aus dhnlicher Position heraus wahrnehmen (Cardano, 2003).
12Giche Anhang B: Agenda zur Fokusgruppe.
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der Bedeutung, die individuell und subjektiv einem Begriff beigemessen wird, war
fiir die Teilnehmerinnen ein wichtiger Denkanstof, auch um zu verstehen, weshalb
jemand eine bestimmte Entscheidung oder Wahl getroffen hat.

Insgesamt betrachtet, waren die Fokusgruppen ein voller Erfolg: Die gesetzten Ziele
wurden erreicht, die Erwartungen der Teilnehmerinnen nicht enttduscht. Im abschlie-
Benden Fragebogen zur Teilnehmerzufriedenheit &uflerten sie sich sehr positiv zu den
durchgefiihrten Aktivitdten und brachten auch den Wunsch zum Ausdruck, die be-
handelten Themen zu Geographie und Geographieunterricht zu vertiefen und die
Gesprache in Zukunft fortzusetzen.

Die Unterstiitzung seitens einer Doktoranden-Kollegin hat wesentlich zum Erfolg
beigetragen. Sie nahm als Beobachterin an den Fokusgruppen®® teil und war nach
deren Abschluss eine anregende Gesprichspartnerin. Fiir die Forschungsbeauftrag-
te war ihre Priasenz wéhrend der Forschungsphase entscheidend, ihre Beitrdge und
Einwénde in der Aufbereitungsphase hilfreich und fruchtbringend.

Durch die Einrichtung von Fokusgruppen konnten also die relativ engen Grenzen
des quantitativen Erhebungsverfahrens, wie es der Fragebogen ist, {iberwunden wer-
den, die Ergebnisse!* gewannen an Tiefenschiirfe und Zuverlissigkeit und schlieBlich
konnten auch einige Fragebogenitems verbessert werden.

Nach Auswertung der in den Fokusgruppen erhobenen Daten wurde der Fra-

gebogen iiberarbeitet. Auch wahrend der ersten Studien- und Forschungsphase am
Institut fiir Geographie der Universitat Wiirzburg wurden noch weitere Anpassungen
vorgenommen??,
Urspriinglich bestand die Absicht auch in Wiirzburg Fokusgruppen durchzufiihren.
Das Vorhaben scheiterte jedoch, weil sich keine Lehrer dazu bereit erklédrten. Aus
diesem Grund wurde der Fragebogen in einigen Teilen abgeéndert, sodass gewis-
se, relevante Details, die in Padua in den Fokusgruppen zu Tage traten, dadurch
kompensiert werden konnten.

Erweitert und detaillierter gegliedert wurden die Antwortitems des ersten Ab-

13Givieri hatte die Aufgabe, die Ergebnisse der Diskussion in Stichworten auf einem Flipchart
festzuhalten, sodass im weiteren Verlauf der Diskussion immer wieder darauf Bezug genommen

werden konnte.
14Das Zahlenverhiltnis zwischen Teilnehmern an der Fragebogenerhebung (N=209) und Fokus-

gruppen (N=14) und der daraus folgenden Relevanz der erhobenen Daten darf natiirlich nicht aufler

Acht gelassen werden.
5Der erste Aufenthalt in Wiirzburg erfolgte unmittelbar nach Abschluss der Fokusgruppen und

erstreckte sich iiber einen Zeitraum von acht Monaten.
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schnitts, jene, die die personlich gelebte und erlebte Geographie, also die ontologi-
schen Wertvorstellungen, betreffen, um dadurch ein eindeutiges Bild von den Akti-
vitdaten, der Methode und den didaktischen Hilfsmitteln zu erhalten und die er- und
gelebte Geographie der Lehrer als solche im Gesamten zu verstehen.

In manchen Féllen wurden die Befragten aufgefordert, die Wahl bestimmter Items
auf einer Werteskala zu begriinden, wie z.B. <Sachunterricht/Geographie war fiir Sie
interessant (ausgedriickt auf einer Skala von 1 bis 5)? Warum?s.

Der Fragebogen wurde zusétzlich offene Fragen ergénzt, so z.B.<Haben Sie eine Er-
innerung an Ihren Geographielehrer/Ihre Geographielehrerin?s, «Welches Bild ent-
steht vor Thren Augen, wenn Sie sich an Thren Geographieunterricht erinnern?>, <Aus
welcher Zeit der Schule stammt das Bild?>. Auf diese Weise konnten prézisere und
kontextbezogene Daten erhoben werden.

Fiir den zweiten Abschnitt, die erkenntnistheoretischen Wertvorstellungen betref-
fend, wurden verschiedene Aspekte zu einer Synthese zusammengefiihrt, und zwar
wurden die auf den italienischen Kontext bezogenen Zielsetzungen der Geographie
der ersten Fassung mit den Gegebenheiten in Deutschland in Verbindung gesetzt. Fi-
ne detaillierte Analyse der gesetzlichen Bestimmungen in beiden Léndern definierte
die jeweiligen Zielsetzungen im Fach Geographie, machte Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede, auch sich Ergénzendes deutlich, was fiir die Adressaten des Fragebogens,
deutsche und italienische Lehrer, gleichermaflen aufschlussreich war.

Im dritten und letzten Teil, den methodischen Wertvorstellungen, weicht nur der
Abschnitt “durchgefiithrte Aktivitdten” von der urspriinglichen Fassung ab. Auch
hier hatten sich nédmlich nach eingehendem Studium der Fachliteratur und der ge-
setzlichen Bestimmungen in beiden Landern Unterschiede in Bezug auf die vorge-
schlagenen Aktivitdten im Geographieunterricht ergeben. Um den Fragebogen fiir
die italienischen wie fiir die deutschen Lehrer interessant und anregend zu gestalten,
wurde beschlossen, die Items zu den entsprechenden Aktivitidten je nach Zielgruppe
zu differenzieren. Konkret bedeutete das: In der deutschen Fassung des Fragebogens
wurden alle Aktivitdten aufgelistet, die in den gesamtstaatlichen und bayrischen
Lehrplénen und Rahmenrichtlinien enthalten sind. Der italienische Fragebogen hin-
gegen bot jene Aktivitidten zur Auswahl an, die in den staatlichen Rahmenrichtlinien
enthalten waren und damit der ersten Fassung entsprachen.

Die Uberarbeitung des Fragebogens erwies sich als wichtig. Nach einer ersten
Vorlage des Fragebogens, nach Durchfithrung der Fokusgruppen und nach Analyse

der Fachliteratur und der gesetzlichen Vorgaben in Italien und Deutschland war
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das Erhebungsinstrument so weit ausgereift, dass die Besonderheiten und Merkmale

beider Fallstudien erfasst und erhoben werden konnten.

5.2 Der Fragebogen

Aufbau und Struktur des iiberarbeiteten Fragebogens!® ist in Tabelle 5.2 darge-
stellt!?.

Typologie Typologie der Items Forschungsbereich
der Wertvorstellungen

Ontologische 4 Fragen mit Moglichkeit der Mehrfachant- | Er- und  gelebte
Wertvorstellungen wort und 3 offene Fragen Geographie

Erkenntnistheoretische | 4 Fragen mit Moglichkeit der Mehrfachant- | Allgemeine
Wertvorstellungen wort Beurteilungen

1 Frage mit 13 Antwortmdoglichkeiten, aus de- | Ziele (*)

nen maximal 3 ausgewihlt werden konnten

Methodische 3 Fragen mit Moglichkeit der Mehrfachant- | Didaktische Praxis

Wertvorstellungen wort

Tabelle 5.2: Struktur des Fragebogens

Der Fragebogen wurde zu unterschiedlichen Zeitpunkten vorgelegt!®. In Padua
wurde er im Januar 2010 online an im Stadtbereich tétige Lehrer der scuola dell’-
infanzia (N=6) und der scuola primaria (N=28) verschickt. Laut Verzeichnis der
Schulen wurden die Schuldirektionen kontaktiert und die Bereitschaft zur Teilnahme
an der Untersuchung ermittelt. Die Stichprobe bestand zum {iberwiegenden Teil aus
Teilnehmern weiblichen Geschlechts (F=94%), im Alter zwischen 30 und 60 Jahren,
65% davon zwischen 34 und 48 Jahre, und einer Unterrichtstatigkeit zwischen 5 und
10 Jahren (24%) bzw. mit mehr als 15 Dienstjahren (47%).

In Wiirzburg wurden die Fragebogen zu zwei verschiedenen Zeitpunkten vorge-
legt und zwar im Juni 2009 und im Juni 2010. Die Auswahl der Stichprobe erfolgte
unter diensttuenden Lehrern und Erziehern in Schulen/Einrichtungen der Stadt. Das

Alter der Erzieher im Kindergarten (N=20, alle weiblichen Geschlechts) lag zwischen

16Sjehe Anhang C: Fragebogen iiber Wertvorstellungen
17Mit Ausnahme der offenen Fragen sehen alle anderen Fragen Antworten auf einer Werteskala

von 1 (trifft nicht zu) bis 5 (trifft voll zu) vor.
18Siehe Tabelle 5.1
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Padua Wiirzburg

Lehrer der scuola dell’infanzia/Erzieher des Kindergartens | 6 20
Lehrer der scuola primaria/Grundschule 28 13
GESAMT 34 33

Tabelle 5.3: Stichprobe zur Analyse der Wertvorstellungen

30 und 60 Jahren, davon 70% zwischen 40 und 50, und mit mehr als 10 Dienstjah-
ren. Die Lehrer der Grundschule (N=13, 77% davon weiblichen Geschlechts) wa-
ren zwischen 40 und 60 Jahre alt und wiesen alle mehr als 15 Dienstjahre auf. In
letzterem Fall wurden die Fragebogen in Papierform ausgefiillt und direkt in den
Schulen/Einrichtungen abgeholt oder von den Lehrern/Erzicher an die angegebene
Adresse geschickt.

5.3 Ergebnisse des Fragebogens in Bezug auf BNE

Die Ergebnisse aus der Fragebogenerhebung iiber die Wertvorstellungen der Leh-
rer betreffen verschiedene Aspekte geographischer Bildung, sie zeigen Stérken und
Schwéchen auf. Im folgenden Abschnitt wird nur ein Teil der Ergebnisse zu den er-
kenntnistheoretischen Wertvorstellungen vorgestellt und zwar jener zur Frage nach
den Zielen der Geographie, die lautete: Wofiir ist Geographie hilfreich?'?. Sie sind
namlich fiir die laufende Untersuchung besonders aufschlussreich.

Die folgenden, hier angefiihrten Daten wurden getrennt nach Schulstufen erhoben.
Die Lehrer wurden gebeten, zum betreffenden Item eine Bewertung auf einer Skala
von 1 bis 5 abzugeben, wobei 1 “trifft nicht zu” und 5 “trifft voll zu” entspricht.
Fiir die graphische Darstellung der Werte wurde ein Radardiagramm gewdihlt, das
fiir jede Kategorie den dazugehorigen Prozentsatz an Zustimmungen bezogen auf die
gesamte Stichprobe angibt.

Die Zielsetzungen der Geographie aus Sicht der Lehrer in der scuola dell’infanzia
und der Erzieher im Kindergarten sind in Abb. 5.1 dargestellt. Die beiden Stichpro-
ben unterscheiden sich in mehreren Punkten: Nach Ansicht der Erzieher in Deutsch-

land kommt der Geographie die Aufgabe zu, erstens, den unmittelbaren Kontakt

9Die Gesamtergebnisse zu den Wertesystemen der Lehrer in Bezug auf Geographie wurden
verdffentlicht in Quaderni del Dottorato n. 4, Ziliotto (2010) “L’educazione geografica tra Padova
e Wiirzburg: analisi comparativa delle credenze degli insegnanti di scuola dell’infanzia e primaria”.
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=#=scuoladell'infanzia =m=Kindergarten

Um Mensch-Umwelt Beziehungen
in Rdumen unterschiedlicher Art
und GroRe zu erfassen und zu
analysieren

25%.

Um den direkten Kontakt mit
_Natur, Gesellschaft und Kultur zu
fordern

Um eine nachhaltige Entwicklung
zu fordern ) 20%

1_5%-

Um den Orientierungssinn und die
visuell-rdumliche
Vorstellungsfahigkeit zu férdern

Um bestimmte natirliche und 10%.

soziale Gegebenheiten zu orten
5%

Um Landschaften mit
verschiedenen physischen und
kulturellen Merkmalen zu
beschreiben und zu analysieren

Um gegenliber Natur und
Gesellschaft nachhaltig zu handeln

Um den Nahraum durch
Feldforschungen kennenzulernen

Um die historische Entwicklung
besser zu verstehen

Um das interkulturelle Lernen zu
fordern

Abbildung 5.1: Wofiir laut Lehrer der scuola dell’infanzia/Erzieher des Kindergartens
Geographie hilfreich ist

mit der Natur, der Gesellschaft und der Kultur zu férdern, zweitens die Beziehung
Mensch-Umwelt zu begreifen und zu analysieren und drittens soll Geographie lehren,
sowohl unterschiedliche Landschaften zu beschreiben und zu analysieren als auch die
nihere Umgebung kennenzulernen. In den Augen der Lehrer in Italien hingegen dient
die Geographie in erster Linie dazu, den Sinn fiir Orientierung und Raum zu entwi-
ckeln, in gleichem Mafle wie die Beziehung Mensch-Umwelt zu begreifen und zu ana-
lysieren. An zweiter Stelle hat sie die Aufgabe interkulturelle Bildung zu férdern und
geschichtliche Entwicklungen zu verstehen. Es féllt auf, dass die Beziehung Mensch-
Umwelt der Bereich ist, der in beiden Stichproben sehr breite Zustimmung findet.
Eine vollig untergeordnete Rolle dagegen spielen folgende Zielsetzungen: Forderung
nachhaltiger Entwicklung und nachhaltiges Handeln in Bezug auf Natur und Gesell-
schaft.

Abb. 5.2 zeigt die Zielsetzungen des Geographieunterrichts nach Meinung der
Lehrer in der scuola primaria und der Lehrer in der Grundschule.
Laut Ansicht der deutschen Grundschullehrer soll Geographie vor allem lehren, sich

auf einer geographischen Karte wie auch im realen Raum zu orientieren, unmittelbar
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=—4—scuolaprimaria =—@=Grundschule

Um sich auf Karten und im realen
Raum orientieren zu kdnnen

25%
— Umden Orientierungssinn und die

visuell-rdumliche
Vorstellungsfahigkeit zu fordern

Um bestimmte natirliche und soziale ;
Gegebenheiten zu orten 20%. -

15%
10%.

Um den direkten Kontakt mit Natur,

Um eine nachhaltige Entwicklung zu
R Gesellschaft und Kultur zu fordern

fordern
5%

Um Informationsquellen, -farmen
und -strategien zu kennen,
einzusetzen und zu bewerten

Um gegeniber Natur und
Gesellschaft nachhaltig zu handeln

Um Mensch-Umwelt Beziehungen in
Raumen unterschiedlicher Art und
GroRe zu erfassen und zu analysieren

/Umdas interkulturelle Lernen zu
fordern

Um Landschaften mit verschiedenen
physischen und kulturellen
Merkmalen zu beschreiben und zu
analysieren

Abbildung 5.2: Wozu laut Lehrern der scuola primaria/Grundschule Geographie hilfreich
ist

gefolgt von “den Orientierungssinn und die visuell-rdumliche Vorstellungsfahigkeit
fordern”. Beide Items beziehen sich auf die Orientierungsfahigkeit, wenngleich das
erste Item, im Vergleich zum verallgemeinernden zweiten, diese Kompetenz in einen
prizisen Kontext stellt. Als weitere Aufgaben der Geographie wurden zu jeweils
gleichen Anteilen genannt: Kenntnis, Nutzung und Beurteilung von Quellen und In-
formationsmitteln; unmittelbarer Kontakt mit Natur, Gesellschaft und Kultur.
Die Lehrer der scuola primaria sind hingegen der Meinung, Geographie dient erstens
dazu, die Beziehung Mensch-Umwelt zu begreifen und zu analysieren, zweitens den
Sinn fiir Orientierung und Raum zu fordern und schliefSlich unterschiedliche Land-
schaften zu beschreiben und zu analysieren. Hier bestétigt sich noch einmal, was
die Ergebnisse zu vorhergehendem Punkt bereits aufgezeigt haben: Beide Stichpro-
ben ergeben, dass die Befragten die Aufgabe der Geographie am wenigsten darin
sehen, nachhaltige Entwicklung zu férdern und in Bezug auf Natur und Gesellschaft
nachhaltig zu handeln.

Lehrer und Erzieher beider Fallstudien betrachten Bildung fiir nachhaltige Ent-
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wicklung als kein besonders relevantes Bildungsziel der Geographie. Die Items “nach-
haltige Entwicklung férdern” und “in Bezug auf Natur und Gesellschaft nachhal-
tig handeln” wurden von den Befragten am wenigsten oft angekreuzt. Wollte man
hier noch eine weitere Unterscheidung vornehmen, so lésst sich folgendes feststellen:
Forderung zu nachhaltiger Entwicklung als Ziel des Geographieunterrichts ist beinahe
bedeutungslos, wihrend nachhaltiges Handeln in Bezug auf Natur und Gesellschaft
am Rande erwéhnt wird. Das kénnte daran liegen, dass der Begriff “nachhaltige Ent-
wicklung” als zu abstrakt und theoretisch empfunden wird, wogegen “nachhaltiges
Handeln” konkreter und als leichter umsetzbar erscheint, vor allem aus Sicht der
Kinder.

Die Ergebnisse lassen erkennen, dass fiir Lehrer und Erzieher kein Zusammenhang
zwischen geographischer Bildung und BNE besteht. Das ist ein Schwachpunkt, den
es noch weiter zu untersuchen gilt. Die Ergebnisse dieser weiterfithrenden Studie

werden in den folgenden Abschnitten vorgestellt.
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6

Analyse der BNE-Angebote im
formalen und non-formalen

Bereich

Die oben vorgestellten Ergebnisse aus der ersten Untersuchungsphase belegen, dass
Lehrer und Erzieher Bildung fiir nachhaltige Entwicklung! kaum oder gar nicht mit
Geographieunterricht in Zusammenhang bringen. Gerade dieser Aspekt sollte im
weiteren Verlauf der Untersuchung herausgearbeitet und vertieft werden. Um ein
moglichst umfassendes Bild iiber BNE-Themen zu erhalten, die in den beiden fiir die
Studie herangezogenen Stédten angeboten werden, wurde die Untersuchung auch auf
den non-formalen Bereich ausgedehnt.

Zunéchst soll die Vorgangsweise der Untersuchung (Tab. 6.1) erldautert werden.
Es wurden Interviews gefiihrt, die — soweit moglich — durch teilnehmende Beobach-
tungen ergéinzt wurden. Die darauf folgenden Abschnitte beschéftigen sich mit den

Ergebnissen der Erhebung.

6.1 Interviews und teilnehmende Beobachtungen

Die zweite Phase der Datenerhebung erfolgte in Form von Interviews und teilneh-
menden Beobachtungen. Die Wahl dieses Verfahrens ergab sich gewissermaflen aus
der Zielsetzung der Fragestellung selbst, ndmlich: Welche BNE-Themen behandeln

bzw. haben Schulen und Vereine in der Vergangenheit behandelt? Um ein moglichst

1Vgl. 3.3
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INTERVIEWS und TEILNEHMENDE BEOBACHTUNGEN
September - Wiirzburg | Interviews und teilnehmende Beobachtungen im formalen
November 2009 (N=16) und non-formalen Bereich (N=2)

Januar - Padua Interviews und teilnehmende Beobachtungen im formalen

April 2010 (N=21) und non-formalen Bereich (N=5)

Juni 2010 Wiirzburg | Interviews und teilnehmende Beobachtungen im formalen
(N=6) und non-formalen Bereich (N=8)

November 2010 | Padua Interviews und teilnehmende Beobachtungen im formalen
(N=2) und non-formalen Bereich (N=5)

Tabelle 6.1: Die Phasen der Studie zu BNE im Uberblick

klares Bild zu erhalten, erachteten wir es als wichtig, unmittelbar vor Ort, in den
betreffenden Institutionen und Einrichtungen, im direkten Gegeniiber mit Lehrern,
Schulleitern und Verantwortlichen die Thematik auszuleuchten. Ebenso erschien uns
das teilnehmende Beobachten der Aktivitdten bzw. Projekte als die am besten ge-
eignete Methode, um zu verstehen und zu analysieren, was tatsédchlich im Bereich
BNE geschieht.

Die Besonderheit des Interviews besteht darin, dass bei diesem Verfahren <ein
kommunikativer d.h. sozialer Prozess>? stattfindet (Guala, 2003, S. 43), bei dem Ver-
haltensweisen des Interviewpartners wie Verlegenheit, Unsicherheit aber auch Kom-
petenzen und Kreativitdt fassbar werden, bei dem auch Details und Nuancen in
Erscheinung treten, die z.B. bei einer Datenerhebung durch Fragebogen nicht fass-
bar werden. So beantwortete beispielsweise ein Interviewpartner die Frage, ob er ein
bestimmtes BNE-Thema behandelt habe, mit einem knappen Ja. Damit lieferte er
eine Antwort, die sozial von ihm erwartet wurde (Guala, 2003), in Wirklichkeit aber
tduschte er einen Sachverhalt vor (Cardano, 2003). Denn bei weiterem Nachfragen
und beim Versuch, néhere Details {iber Aktivitédten oder Informationen zum Projekt
selbst zu erhalten, berief sich der Befragte nur noch auf Erinnerungsliicken. Solch
fragmentarische, liickenhafte Antworten beinhalten jedoch ein hohes kommunikati-
ves Potenzial.

Wollte man den Begriff “Interview” definieren, konnte man sagen, das Interview ist
<eine besondere Form des Gespréchs, bei der die Gespréchspartner verbal interagie-

ren, in der Absicht, ein kognitives, vorher festgelegtes Ziel zu erreichens? (Cardano,

2Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
3Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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2003, S. 73). Die Besonderheit der Interaktion besteht in der ungleichen Machtver-
teilung zwischen den beiden Gespréchspartnern. Es ist ndmlich der Interviewer, der
die kognitiven Ziele des Gespriichs festlegt (Cardano, 2003). Die Zielsetzung des Ge-
sprachs wurde zumindest im Ansatz bereits bei der ersten Kontaktaufnahme mit dem
Interviewpartner telefonisch oder schriftlich via E-Mail offengelegt. Entsprechend hei-
kel war natiirlich der erste effektive Kontakt. Um das Vertrauen des Befragten zu
gewinnen (Gobo, 1997), der ja dem Gesprich zustimmen musste, war von Seiten des
Interviewers hohe Interaktionskompetenz erforderlich. Er musste auch Flexibilitat
beweisen und sich nach dem zeitlichen Rahmen des Befragten richten.
Bei den Interviews handelte es sich um halbstrukturierte Leitfadeninterviews mit in-
haltlich festgelegten Fragestellungen. Form und Reihenfolge der Fragen waren jedoch
offen. Damit war gewéhrleistet, dass der Gesprichsablauf der Personlichkeit und den
individuellen Eigenheiten des jeweiligen Interviewpartners Rechnung trug (Corbet-
ta, 2003). Der Leitfaden sah fiir den formalen wie fiir den non-formalen Bereich?
Fragen allgemeiner Natur vor sowie eine BNE-Themenliste®. Die Reihenfolge nach
der die aufgelisteten Themen zur Sprache kamen, variierte je nach Aussagen des Be-
fragten. Diese Art der Gespréichsfithrung gewéahrte sowohl dem Interviewer als auch
dem Befragten grofitmogliche Freiheit, stellte aber sicher, dass alle relevanten The-
men diskutiert und alle notwendigen Informationen eingeholt werden konnten. Im
Zuge der Interviews stellte sich heraus, dass die meisten Schulen/Einrichtungen die
durchgefiihrten Aktivitdten und Projekte weder systematisch dokumentiert noch ar-
chiviert hatten. Fiir die vorliegende Untersuchung bedeutete dies in manchen Fillen
natiirlich eine Behinderung, denn teilweise erinnerten sich die Befragten nicht mehr
an die durchgefiihrten Projekte und/oder sie verfiigten iiber keinerlei Unterlagen, die
hatten Auskunft dariiber geben kénnen, was sie mit den Schiilern behandelt hatten.
Bei den im formalen Bereich gefiihrten Interviews wurden in der Regel beina-
he alle vorgeschlagenen Themen diskutiert, wéahrend sich die Interviews mit Ge-
sprachspartnern aus dem non-formalen Bereich vorwiegend auf jene Themen konzen-
trierten, die der jeweilige Verein bzw. Korperschaft als sein/ihr Hauptanliegen be-
zeichnete. Bei manchen, im non-formalen Bereich gefithrten Gespréchen, ergab sich
zusétzlich zum halbstrukturierten Interview auch die Moglichkeit der beobachten-
den Teilnahme, einer Technik, die sich von herkémmlichen Formen der Beobachtung

durch die teilnehmende Haltung des Beobachters unterscheidet, d.h. der Beobachter

4Siehe Anhang D: Leitfragen der Interviews
5Vgl. 4.4
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ist Teil dessen, was erforscht wird und ist wiahrend des gesamten Ablaufs présent.
Das bedeutet weiter, dass bei dieser Form der Beobachtung «der Grad sozialer In-
teraktion wahrgenommen und in einem natiirlichen Kontext beobachtet wird, dass
der Beobachter eintaucht und Situationen begreift, indem er sein Verhalten auf die
Personen abstimmt, die ihn umgeben. Er wird mit der Situation vertraut gemacht,
indem er mit, manchmal sogar wie die Menschen lebt, auf die er seine Aufmerk-
samkeit richtet. Partizipation ist demnach das Schliisselwort, Partizipation bedeutet
unmittelbare Beobachtung, bedeutet Dialog=°® (Cardano, 2003, S. 108). In der Praxis
heifit das, diese Technik wurde dort angewandt, wo die Vereine der Anwesenheit des
Beobachters wihrend ihrer Arbeit mit den Kindern zustimmten.

Somit dienten die Interviews dazu, die Gesprachspartner zu bestimmten Themen zu
befragen, und die teilnehmenden Beobachtungen ermoglichten es, ihre Arbeit unmit-
telbar vor Ort, an den Schulen zu verfolgen.

Das Auswahlkriterium der scuola dell’infanzia/Kindergérten und der scuola pri-
maria/Grundschulen (Abb. 6.1 und 6.2) folgte dem einfachen Prinzip ihrer Bereit-
schaft zum Interview. In Padua wurden die Interviews an staatlichen, kommunalen
und privaten scuola dellinfanzia sowie an staatlichen und nicht-staatlichen scuola
primaria durchgefiithrt, in Wiirzburg in Kindergérten verschiedener Trager sowie in
staatlichen und privaten Grundschulen’. Die Kontaktaufnahme erfolgte telefonisch
anhand des Schulverzeichnisses beider Stadte.

In den Schulen in Wiirzburg wurden die Schulleiter interviewt, die in der Re-
gel auch als Lehrer in einer Klasse tétig sind. In Padua wurde das Gesprach mit
dem Lehrer gefiihrt, der auch die Funktion des Koordinators der Schule innehat.
Dabei wurde die Erfahrung gemacht, dass die Genehmigungen fiir die Interviews in
Wiirzburg wesentlich leichter zu erhalten waren als in Padua. Das mag mit der Or-
ganisationsstruktur der schulischen Einrichtungen zusammenhingen®.

Im non-formalen Bereich umfasste die Untersuchung alle Vereine/Korperschaften
(Abb. 6.1 und 6.2.), die den Schulen in beiden Stédten und in deren unmittelba-

6Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
"Siehe Anhang E: Verzeichnis der Schulen und Vereine, an denen Interviews gefiihrt wurden.

Von den Grundschulen befindet sich eine nicht im Kreis Wiirzburg sondern im Kreis Kitzingen.
8Staatliche Schulen in Padua sind, wie bereits in 2.1.2 erwihnt, in einem sog. Schulsprengel or-

ganisiert, dem scuola dell’infanzia, scuola primaria und Sekundarstufe I (scuola media) angehoren.
Dem Schulsprengel steht ein Direktor vor. Dieser leitete das formale Verfahren zur Genehmigung der
Interviews ein. In den Schulen in Wiirzburg wurde hingegen unmittelbar bei Anfrage eine positive

bzw. negative Antwort erteilt.
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Abbildung 6.1: Lageplan zu den gefithrten Interviews in Padua. Die blauen Punkte stehen
fiir Vereine/Korperschaften, die roten fiir scuola dell’infanzia und scuola
primaria. Bearbeitete Webseite: http://www.geoplan.it (16.02.2011)

rer Umgebung® Aktivitidten und/oder Projekte zu BNE-Themen anboten, wie in
Abschnitt 4.4 herausgearbeitet und dargestellt. Die Kontaktaufnahme erfolgte tele-
fonisch oder per E-Malil.

Tabelle 6.2 enthélt Details zu den in beiden Fallstudien gefiihrten Interviews. Die
erhobenen Daten beziehen sich auf Aktivitdten und Projekte, die in den Schuljahren
2007/2008, 2008,/2009 und 2009/2010 durchgefiithrt wurden.

9Siehe Anhang E: Verzeichnis der Schulen und Vereine, in denen Interviews gefiihrt wurden.
Drei Vereine befinden sich nicht im Kreis Wiirzburg und zwar: die Wasserschule Unterfranken, die
Umweltstation Reichelshof und der Verein “Schiitzer der Erde”.
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Abbildung 6.2: Lageplan zu den gefiihrten Interviews in Wiirzburg. Die blauen Punk-

te stehen fiir Vereine/Korperschaften, die roten fiir Kindergarten und

Grundschule. Bearbeitete Webseite: http://www.1001-stadtplan.de
(15.02.2011)
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Padua | Wiirzburg
scuola dell’infanzia/Kindergarten 8 9
Formaler Bereich
scuola primaria/Grundschule 15 13
Non-formaler Bereich Vereine /Korperschaften /usw. 10 10
GESAMT 33 32

Tabelle 6.2: Datenerhebung zur BNE-Analyse

6.2 Hermeneutischer Ansatz und Datenanalyse

Fiir die Datenanalyse wurde der hermeneutische Ansatz gewihlt. Er besteht in der
Interpretation des Sinngehalts, den Individuen ihren Handlungen beimessen'® (Gas-
peroni, Marrasi, 2008).
Diese Analysemethode zielt darauf ab, auf Grund von Regeln und Haltungen, die
das Verhalten der beobachteten Individuen leiten, “die Wirklichkeit zu rekonstruie-
ren” ! (Schwartz, Jacobs, 1979). Ausgangspunkt ist die Analyse der bei einer nicht
strukturierten Erhebung, in Form von Tests oder Gespriachen, aufgezeichneten In-
formationen.

Das auf Interviews griindende Analyseverfahren gliederte sich in mehrere Phasen.
Zu Beginn wurden die Tonaufzeichnungen der 65 Interviews transkribiert und sechs
Kategorien zugeordnet: scuola dell’infanzia, Kindergarten, scuola primaria, Grund-
schule, italienischer non-formaler Bereich und deutscher non-formaler Bereich. Die
Transkription folgte der Struktur der durchgefiihrten Interviews'?, die gesammelten
Daten wurden nach folgenden Bereichen klassifiziert: 1) BNE-Themen; 2) Koopera-
tion zwischen Schulen und Vereinen/Korperschaften; 3) Bewusstsein der Interview-
partner hinsichtlich nachhaltiger Entwicklung/BNE.

In einer zweiten Phase wurden die BNE-Themen analysiert.
Samtliche, zu BNE-Themen erhobene Daten wurden auf ein Excel-Blatt {ibertragen,
auf der horizontalen Achse wurden die dreizehn Themen eingetragen, auf der verti-
kalen die einzelnen Interviews (Tab. 6.3). Dies erlaubt einen raschen Uberblick iiber
angebotene BNE-Themen.

10(bersetzung der Autorin aus dem Italienischen
" Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
12Gjehe Anhang D
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Abbildung 6.3: Zuordnung der dreizehn Themen zu den in den einzelnen Interviews er-
fassten Aktivitdten/Projekten

Aus den auf dem Excel-Blatt enthaltenen Daten wurden fiir jedes einzelne Thema

herausgesondert:

a) Schulen/Korperschaften, die zu einem Thema Aktivitiaten/Projekte durchfithren
bzw. nicht durchfithren. Daraus kann abgelesen werden, welche Themen in den
sechs analysierten Kategorien behandelt bzw. nicht behandelt werden (Abb.
6.4 und Abb. 6.5)

bedeutende Projekte, die als Best-Practice-Beispiele gelten

im Rahmen von Aktivitdten/Projekten behandelte Themenschwerpunkte, grup-
piert nach formalem und non-formalem Bereich (Tab. 6.3). Jeder Themenschwer-
punkt wurde schliellich dahingehend analysiert, inwieweit Umwelt-, soziale

oder 6konomische Aspekte beriicksichtigt werden.
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Abbildung 6.4: Beispiel der graphischen Darstellung von Aktivititen/Projekten zum The-
ma “Luft und Luftqualitdt” in scuola dell’infanzia, Kindergarten, scuola

primaria, Grundschule

Non-formaler Bereich - Thema: Luft und Luftqualitat
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Abbildung 6.5: Beispiel der graphischen Darstellung von Aktivitdten/Projekten zum
Thema “Luft und Luftqualitit” im non-formalen Bereich fiir scuola

dell’infanzia, Kindergarten, scuola primaria, Grundschule

Formaler Bereich - Thema 2: Luft und Luftqualitat
K | G P
Schwerpunkt|U |S|0 Schwerpunkt U |s|O|schwerpunkt|U |S |O Schwerpunkt uls|d
/ Woher kommen Luft, Wind und Gerausche? X / Zusammensetzung der Luft X
/ Mit Luft experimentieren (Raum, Gewicht, warme und kalte Luft) X /
/ Luftgualitat, Luftverschmutzung XX / Luftqualitat, Luftverschmutzung | x [x
/ Luft erzeugen und nutzen (Gegensténde basteln, die flugtauglich sind und /
Instrumente bauen, die Téne erzeugen)
/ Wegder Luft im menschlichen Kérper X /

Tabelle 6.3: Beispiel fiir die Darstellung der im Rahmen von Aktivititen/Projekten be-
handelten Schwerpunkte zum Thema “Luft und Luftqualitdt” durch scuola
dell’infanzia (1), Kindergarten (K), scuola primaria (P) und Grundschule (G)
und die Beriicksichtigung Umwelt- (U), sozialer (S), 6konomischer Aspekte
(O)

Hier muss eine Klammer geoffnet werden, weil es zu klaren gilt, was in vorliegen-

der Arbeit unter den Begriffen Umwelt, Gesellschaft und Wirtschaft zu verstehen ist.
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Dies sind nadmlich Schliisselbereiche der BNE. Unter “Umwelt” versteht man den Be-
reich, in dem biotische und abiotische Elemente aufeinander treffen'® (Turco, 1988).
Sofern die Schwerpunkte auf biotische und abiotische Elementen fokussieren, werden
eher die Umweltaspekte des jeweiligen BNE-Themas behandelt.

Fiir den Begriff “Gesellschaft” gilt folgende Definition: <Eine Gesellschaft setzt sich
aus menschlichen Individuen und und aus Gruppen menschlicher Individuen zusam-
men, die miteinander besondere Beziehungen unterhalten. [...| Das soziale System
verdndert sich, entwickelt sich, strebt von sich aus nach Verinderungs'* (Laszlo,
1985, S. 384). Wenn also die behandelten Schwerpunkte die soziale Komponente in
Betracht ziehen, d.h. wenn die Kinder aktiv werden und gewisse Abléufe selbst in
die Hand nehmen, fiir Problematiken in Zusammenhang mit Lebensqualitit sensi-
bilisiert werden, dann stehen die sozialen Aspekte des BNE-Themas im Vordergrund.
Unter “Wirtschaft” versteht man die Gesamtheit menschlicher Tétigkeiten zum Zweck
der Herstellung und Verteilung, des Austauschs und Verbrauchs von Giitern und
Dienstleistungen (Dematteis, 1985; Raffestin, 1981; Conti, 1996). Behandeln die
Schwerpunkte Problematiken mit Merkmalen wie den eben zitierten, werden in der
Tendenz die 6konomischen Aspekte des behandelten BNE-Themas in Betracht gezo-
gen.

Die dritte Phase sah die Analyse der beiden letzten Bereiche vor und zwar: die
Kooperation zwischen Schulen/Vereinen/Koérperschaften und das Bewusstsein der
Interviewpartner hinsichtlich nachhaltiger Entwicklung bzw. BNE. Fiir diese Analy-
se wurden die im Laufe der Interviews gemachten AuSerungen der Befragten heran-
gezogen und miteinander verglichen.

AuBlerdem wurde die Strategie der Triangulierung angewandt. Das waren zum
einen die Ergebnisse der halbstrukturierten Interviews und der teilnehmenden Be-
obachtungen, also die Ergebnisse kiinstlich erzeugter Daten'®, zum andern die der
institutionellen, also der natiirlich vorkommenden Daten'S. Zu letzteren gehoéren die

ministeriellen Rahmenrichtlinien fiir die Schule, die schriftlich belegten Projekte

13Biotische Elemente sind pflanzliche und tierische Komponenten. Abiotische Elemente sind alle
lebensnotwendigen Elemente wie Licht, chemische Zusammensetzung der Umwelt, Feuchtigkeit usw.
Zitiert nach: http://www.ecologiasociale.org/pg/fattoriecosistema.html (20.06.2011)

{bersetzung der Autorin aus dem Italienischen
5Kiinstlich erzeugte Daten (researcher-provoked data) werden zu Forschungszwecken erzeugt

(Cardano, 2011; Corbetta, 2003; Bruschi, 1999).
16Unter natiirlich vorkommenden Daten (naturalistic data) versteht man Informationsmaterial,

das forschungsunabhéingig verfiigbar ist (Cardano, 2011).
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der Schulen und Vereine sowie die Prasentation der Projekte von Seiten der Ver-
eine/Korperschaften. Triangulierung ist <eine Methodenkombination, die sich zum
Ziel setzt, aus den empirischen Forschungsergebnissen jeder Methode giiltige Schliisse
zu ziehens!'" (Cardano, 2003, S. 79).

6.3 BNE-Themen: Ergebnisse

Die folgende Abschnitte betreffen die systematische Analyse der verschiedenen BNE-
Themen im formalen und non-formalen Bereich. Daraus soll hervorgehen: a) wie viele
scuola dell’infanzia/Kindergirten, scuola primaria/Grundschulen und wie viele Ve-
reine und Koérperschaften in den beiden zur Untersuchung herangezogenen Stadten
BNE-Themen behandeln; b) welche Schwerpunkte im Rahmen von BNE gesetzt wer-
den und wie diese in Bezug auf die diversen BNE-Bereiche (Umwelt, Gesellschaft,
Wirtschaft) gewichtet sind; c¢) welche durchgefiihrten Projekte in den betreffenden
Einrichtungen im Sinne qualifizierter BNE als bemerkenswert und interessant zu
werten sind; d) in welchem Bezug die im formalen Bereich durchgefiihrten Akti-
vitéten/Projekte zu den ministeriellen Rahmenrichtlinien und Lehrplénen stehen.

Auf der Basis dieser Begriffsbestimmungen wird sich kldaren, ob praktizierte BNE
soziobkonomische Umweltaspekte beriicksichtigt bzw. welche Richtung sie nimmt.

Die Analyse der BNE-Themen schlieft mit zusammenfassenden Uberlegungen zu den

Ergebnissen ab.

6.3.1 Thema: Wasser

Wasser ist die Fliissigkeit par excellence, unverzichtbar fiir alle lebenden Organismen
der Erde. Die Nutzung dieses Grundelements ist mit vielen Problemen verkniipft.
Die Zunahme der Nahrungsmittelproduktion (Landwirtschaft) und der Konsumgiiter
(Industrie) hat den Bedarf an Siiiwasser stark ansteigen lassen, bei gleichzeitiger Ver-
schlechterung der Trinkwasserqualitéit. Die ungleiche Verteilung des Wassers ist der
Hauptgrund fiir die Wasserknappheit in bestimmten Gebieten der Erde.

Das Thema “Wasser” bietet einen relativ einfachen und unmittelbaren Einstieg fiir
Aktivitdaten und Projekte an Schulen und Einrichtungen. Das Element Wasser weckt

das Interesse der Kinder, weil es ein Gut aus allernéchster Nahe, ein Gut des téglichen

1"{Jbersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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Gebrauchs ist. Viele Ereignisse aus der jiingsten Vergangenheit haben damit zu tun'®.
Wasser ist also ein hoch aktuelles Thema mit besonders starkem Bezug zur gelebten
Wirklichkeit, es ist in sdmtlichen Rahmenrichtlinien und auf jeder der hier unter-
suchten Schulstufen préisent.

Alle befragten Erzieher in Kindergarten und Lehrer in der scuola dell’infanzia er-
klarten das Thema Wasser zu behandeln, von den befragten Lehrern der Grundschule

waren es 92%, von den Lehrern der scuola primaria 67% (Abb. 6.6).

Formaler Bereich - Thema: Wasser
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20%
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Abbildung 6.6: Thema “Wasser” behandelt in Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I),

Grundschule (G) und scuola primaria (P)

Damit diese Angaben aussagekriftig sind, muss geklart werden, welche Art von
Aktivitdten/Projekten effektiv von Seiten jener durchgefithrt werden, die erkliren
das Thema “Wasser” zu behandeln.

In Tab. 6.4 sind die Schwerpunkte zusammengefasst, die die Interviewpartner in
Zusammenhang mit dem Thema “Wasser” behandelten. Es zeigt sich, dass manche,
wie z.B. die Bedeutung des Wassers, auf allen Schulstufen behandelt wurden. Darauf
wird bereits in Kindergarten und scuola dell’infanzia ausfiihrlich eingegangen, in der
Grundschule und in der scuola primaria wird es um den Aspekt der Eigenschaften,
Merkmale und Nutzung der Ressource Wasser erweitert. Fin weiterer gemeinsamer
Schwerpunkt ist der Wasserkreislauf. Durch die Lektiire packender Geschichten in
der scuola dell’infanzia und im Kindergarten wird das Thema den Kindern néher
gebracht. Ein dritter Schwerpunkt ist schliefllich der “verantwortungsvolle Umgang
mit Wasser”. Darauf wird in der scuola primaria und in der Grundschule eingegan-

gen: Kinder zeichnen z.B. Plakate fiir Toiletten und Waschbereiche, die auf sparsamen

18Weltweit bedeutende Ereignisse sind z.B. Erdbeben und Tsunami in Japan (Mirz 2011), be-
deutende Ereignisse auf lokaler Ebene z.B. iiber die Ufer getretene Fliisse in der Provinz Padua
(Oktober 2010) und in Wiirzburg (Januar 2011).
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reich - Thema 1: Wasser
G

p

Bedeutung des Wassers

Was ist Wasser? Welche
Eigenschaften hat es?
(Geschmack, Form, Geruch,
Gerdusch); Zustand des Wassers

\Wert, Schutz, Nutzung des Wassers

Bedeutung, Eigenschaft, Zustand,
Nutzung des Wassers

Wasserkreislauf

Wasserkreislauf

Wasserkreislauf

Wasserkreislauf

Verantwortungsvoller Umgang
mit Wasser

Verantwortungsvoller Umgang
mit Wasser

Verantwortungsvoller Umgang mit
Wasser

Verantwortungsvoller Umgang mit
Wasser, Monitoring des
Wasserverbrauchs in der Schule

Mit schwimmenden
Gegenstdanden experimentieren

UmgieRen und Umschitten
experimentieren, schwimmende
Gegenstdande auf dem Wasser,
Loslichkeit

Untersuchung der Wasserqualitat
durch Beobachten von Pflanzen
und Tieren in Bdchen und Fllissen
der Umgebung

Untersuchung der Wasserqualitat

Wasserspiele im Garten

\Wasserversorgung und
Abwasserreinigung, Besichtigung
der Klaranlage

Besichtigung der Wasserleitung, Kandle
und Flusse der Stadt in Vergangenheit
und Gegenwart

Regenwasser sammeln

Sammeln von Regenwasser zur
'WC- Spiilung

Flr bewussten Gebrauch von
Leitungswasser sensibilisieren

Meer und Verschmutzung des
Meeres, Versuche zu
Wasserverschmutzung

\Wasserverschmutzung

Virtuelles Wasser

Tabelle 6.4: In Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola
primaria (P) behandelte Schwerpunkte zum Thema “Wasser”

und verantwortungsbewussten Umgang mit Wasser aufmerksam machen'®.

Die anderen Schwerpunkte sind auf die einzelnen Schulstufen unterschiedlich verteilt.
Im Kindergarten und in der scuola dell’infanzia wird mit Wasser experimentiert
(Umschiitten/UmgieBen, schwimmende Gegenstinde auf dem Wasser, Loslichkeit).
Die Schiiler der Grundschule und scuola primaria lernen durch das Beobachten von
Pflanzen und Tieren in Béchen und Fliissen in der Umgebung der Schule, Schliisse
auf die Wasserqualitéit zu ziehen (Abb. 6.7).

Im AuBenbereich der meisten Kindergérten gibt es einen Brunnen und einen Be-
reich mit fliefendem Gewésser, dhnlich einem Bach. Die Kinder kénnen im Freien mit
Wasser spielen, sich nass machen, bauen, schmutzig werden, sie konnen vollig frei mit
dem Element Wasser spielen. Drei- bis sechsjéhrige Kinder machen erste Erfahrun-
gen, diirfen mit Wasser experimentieren. Sofern dafiir Regenwasser verwendet wird,
ist solches Spielen ganz im Sinne von BNE. Dasselbe gilt fiir manche Grundschulen,
die mit einer Regenwasserzisterne ausgestattet sind und das darin gesammelte Re-
genwasser fiir die WC-Spiilung verwenden. Im Sinne der Nachhaltigkeit haben einige
Schulen in Padua sédmtliche Wasserhdhne mit Stopp-Automatik durch konventionelle

ersetzen lassen.

19Vgl. das Thema der Energieeinsparung in 6.3.12
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3 A 1 A
Abbildung 6.7: Auf der Suche nach Lebewesen im Bach, um daraus auf die Wasserqualitét
zu schlieflen. Quelle: Wasserschule (2008)

Ein in der scuola primaria und in der Grundschule héufig behandeltes Thema ist
das der Wasserversorgung. Mit dem Thema “Abwasserreinigung” beschéftigt sich
allerdings nur die Grundschule.

“Wasserverschmutzung” ist ein Thema, mit dem sich die Grundschule und scuola
dell’infanzia beschiftigen. In letztgenannter werden dabei vor allem Experimente
in der Klasse durchgefiihrt: In einem Zeitraum von ein bis zwei Wochen wird ein
Behélter mit sauberem Wasser mit dem anderer Behélter verglichen, deren Wasser
durch verschiedene Substanzen verunreinigt wurde®®. Auf diese Weise erkennen die
Kinder, dass nur in sauberem Wasser Leben entsteht.

Die Untersuchung ergab, dass nur eine einzige Grundschule das Thema “virtuelles
Wasser” behandelt, d.h. Wasser, das fiir die Herstellung von Lebensmitteln und fiir
den Handel mit Konsumgiitern gebraucht wird.

Wie bereits erldautert, versteht man unter BNE eben jene besondere Perspektive,
die soziookonomische Umweltaspekte als Einheit betrachtet und parallel behandelt.
Wie obige Analyse zeigt, tendieren Aktivitdten/Projekte zum Thema “Wasser” eher
dazu, Umweltaspekten den Vorzug zu geben, wiahrend soziale Aspekte als unterge-
ordnet erscheinen und 6konomische sogar eher vernachlissigt werden. Viele Schulen
behandeln nur den Umweltaspekt und in einigen Kindergérten begrenzen sich die
Aktivitdten auf das Spiel im Freien. In einigen scuola primaria wird im Unterricht
ausschlieBlich der Wasserkreislauf behandelt.

Immerhin gibt es auch einige Ausnahmen. Alle drei Aspekte werden in den Schulen

20Vgl. das Thema der Umweltverschmutzung in 6.3.3
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vor allem dann miteinbezogen und beriicksichtigt, wenn es sich um ein spezifisches,
umfassendes Projekt zum Thema “Wasser” handelt, wenn mehrere Klassen mitar-
beiten, wenn es sich iiber einen ldngeren Zeitraum erstreckt und wenn mit Verei-
ne/Korperschaften zusammengearbeitet wird, die auf lokaler Ebene die Moglichkeit
zum Experimentieren bieten. Tab. 6.4 veranschaulicht das Spektrum moglicher In-
halte zum Thema “Wasser”.

Auf einige Projekte in Schulen, an denen Interviews gefiihrt wurden, soll hier
nédher eingegangen werden.
In der 4. Klasse der Grundschule wird das Thema “Wasser” im Rahmen des Faches
Heimat- und Sachunterricht behandelt. In einer Grundschule wurde um einen be-
sonderen Schwerpunkt erweitert. Alle Klassen der Schule untersuchten iiber einen
Zeitraum von zwei Wochen Aspekte wie Wert, Nutzung, Verschmutzung, Schutz des
Wassers und beschéftigten sich mit dem Begriff “virtuelles Wasser”. Als besonders
hilfreich erwies sich dabei die Zusammenarbeit sowohl mit dem Wasserwirtschaftsamt
der Regierung —es stellte Informationsmaterial und zwei Biologen zur Verfiigung,
die Klassenbesuche machten — als auch mit dem Schullandheim Bauersberg?!, wo
die vierten Klassen einige Tage verbrachten, um die verschiedenen Aspekte des The-
mas “Wasser” zu vertiefen.
In einer scuola primaria wird im Rahmen des Projekts “Comenius” das Thema “Was-
ser” unter historischem, kiinstlerischem und naturwissenschaftlichen Aspekt behan-
delt. Es wird eine Wasseranalyse vorgenommen und der Wasserverbrauch des Schule
monitoriert. Im einem Lehrausgang besichtigten die Schiiler die Fliisse und Kanéle
in der Stadt Padua und zogen auf Grund der gegenwértigen Situation Riickschliisse
auf die Vergangenheit. Diese Aktivitidten erstreckten sich iiber das gesamte Schul-
jahr und wurden bei Schulende mit jenen anderer teilnehmenden Schulen in Europa
verglichen.
Eine andere scuola primaria realisierte das Schulprojekt “Umwelt”. Ein solches Pro-
jekt behandelt verschiedene, aber miteinander verbundene Themen, in die alle Klas-
sen miteinbezogen werden: Die erste Klasse behandelt das Thema “Papier und seine
Wiederverwertung”, die zweite das Thema “Miilltrennung”, die dritte beschéftigt
sich mit dem Thema “Luft”, die vierte “Wasser” und die fiinfte Klasse behandelt
das Thema “nachhaltige Entwicklung”.

Erwéhnenswert ist schliellich das Drei-Jahres-Projekt einer scuola dell’infanzia, weil

21Das Schullandheim beherbergt die “Wasserschule Unterfranken”. Darauf wird in der Analyse

des non-formalen Bereichs néher eingegangen.
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es sich im Rahmen der “Nachhaltigkeit” besonders positiv auf das lokale Umfeld aus-
wirkte. Die Schule arbeitete mit dem Stadtviertelrat zusammen, der das Projekt auch
mitfinanzierte. An der Abschlussveranstaltung nahmen alle Bewohner des betreffen-
den Stadtviertels teil, sodass die Ergebnisse des Projekts einem breiteren Publikum
vorgestellt werden konnten. Die Themen “Wasser”, “Luft” und “Erde” waren auf
jeweils ein Jahr verteilt. Im Schuljahr, das dem Thema “Wasser” gewidmet war,
beschiéiftigten sich die Schiiler mit folgenden Inhalten: das Wasser mit allen Sinnen
wahrnehmen; was ist Wasser und welchen Gebrauch macht man davon im Laufe ei-
nes Tages? Woraus besteht ein Wassertropfen? Eine packende Geschichte iiber den
Wasserkreislauf; Wasserverschmutzung; mit Wasser experimentieren (schwimmende
Gegensténde, Loslichkeit usw.).

Solche Projekte haben Modellcharakter sei es in Bezug auf die gewihlten Inhalte sei
es in Bezug auf das methodische Verfahren.

Abschlielend sollen hier noch die eben angefiihrten Inhalte mit den Vorgaben
und Hinweisen aus den ministeriellen Rahmenrichtlinien und Lehrplénen verglichen
werden??.

Die in der scuola dell’infanzia behandelten Inhalte reichen iiber das hinaus, was die
Indicazioni per il curricolo vorgeben. Denn die auf dieser Stufe mit den Kindern
tatséchlich behandelten Inhalte beschranken sich nicht — wie in den Indicazioni per
il curricolo angefithrt — darauf <Natur und Umwelt zu beobachten und Zeuge von
Ereignissen zu sein> oder «die Umwelt zu entdecken und ihre Verédnderungen wahr-
zunehmens, sondern die Kinder lernen auch verantwortungsbewusst zu handeln, sie
lernen z.B. mit Wasser sparsam umzugehen und es nicht zu vergeuden. Im Rahmen
der Interviews gab ein Lehrer die Bemerkungen zweier Kinder hinsichtlich ihres Um-
gangs mit Wasser wie folgt wieder: “Zuerst pinkeln wir beide, dann erst ziehen wir
das Wasser!”; “Leider gibt es in der Schule keinen Spiil-Stopp! (gemeint ist die Zwei-
Mengen-Spiilung des WC)”.

In den Indicazioni per il curricolo fiir die scuola primaria ist nur sehr allgemein die
Rede von «Wasser als Element und Ressource erkundens. Es ist also eher eine An-
nahme, dass die Grundschulen in Italien in dieser Richtung arbeiten.

Die Kindergérten scheinen nur teilweise umzusetzen, was der Bildungsplan vorsieht.
Nicht behandelt werden die Themen <FEigenschaften des Wassers, Umweltverschmut-
zung> oder <der Zusammenhang zwischen sauberem Wasser und Gesundheit>.

Im Gegensatz dazu wird das Thema “Wasser” in den Grundschulen umfassender und

22Der Vergleich nimmt Bezug auf die Tabellen in 4.4.1.
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ausfiihrlicher behandelt als es der Lehrplan vorsieht. Dort wird es namlich um die
Schwerpunkte “Wasseranalysen” und “virtuelles Wasser” ergénzt. Manche Schulen
verfiigen iiber eine Zisterne, in der das Regenwasser gesammelt und zur WC-Spiilung

verwendet wird.

Non-formaler Bereich - Thema: Wasser
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Abbildung 6.8: Vereine/Korperschaften, die Projekte zum Thema “Wasser” fiir Kinder-
garten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria
(P) anbieten bzw. durchfithren

Der folgende Abschnitt befasst sich mit dem non-formalen Bereich. Es soll unter-
sucht werden, wie viele Vereine fiir scuola dell’infanzia/Kindergarten und fiir scuola
primaria/Grundschule Aktivitdten anbieten bzw. durchfithren. Wie aus der Unter-
suchung hervorgeht (Abb. 6.8), bietet kein Verein Projekte zum Thema “Wasser”
fiir den Kindergarten an. Dagegen fiihren 30% (3 Vereine auf 10) Aktivitéten fiir die
scuola dell’infanzia und fiir die Grundschule durch. Das groite Angebot (5 Vereine
auf 10) liegt im Bereich der scuola primaria.

Wie bereits fiir den formalen Bereich ist es auch fiir den non-formalen interessant
zu analysieren, welche Schwerpunkte Vereine und Korperschaften fiir die jeweiligen
Schulstufen setzen.

Einige Inhalte und Aktivitaten sind der scuola dell’infanzia, der Grundschule und der
scuola primaria (Tab. 6.5) gemeinsam und zwar: Wasser als Ressource, Wasserkreis-
lauf, Wasserwirtschaft und verantwortungsvoller Umgang mit Wasser, Besichtigung
der Wasserleitung oder einer Natur-Oase mit Wasserquelle, Wasserverschmutzung.
Es fallt ins Auge, dass Inhalte und Schwerpunkte des formalen und non-formalen
Bereichs sich weitgehend decken. Umweltaspekte sind vorherrschend, gefolgt von so-
zialen; 6konomische Aspekte bilden das Schlusslicht.

Die andere Schwerpunkte, die in Tab. 6.5 zusammengefasst sind, werden im Fol-
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Non-formaler Bereich - Thema 1: Wasser
K | G P
/ Wasser als lebenswichtige Ressource Wasserschutz Wasser als lebenswichtige Ressource
/ Wasserkreislauf Wasserkreislauf, Wettervorhersage, Wasserkreislauf und hydrogeologischer
Niederschlag und Klimaveranderung Aufbau
/ Wasserwirtschaft und Wasserwirtschaft und Wasserwirtschaft und
verantwortungsvoller Umgang mit verantwortungsvoller Umgang mit verantwortungsvoller Umgang mit
Wasser Wasser ‘Wasser
/ Oberflichenwasser am Bach und
‘Wasseranalyse
/ Besuch der Natur-Oase mit Wasserquelle [Wasserversorgung und Wasserklarung,  |Besuch der Natur-Oase mit Wasserquelle
Besichtigung der Wasserleitung und der
Klaranlage
/ Mit Wasser experimentieren Leitungswasser oder Mineralwasser aus
der Flasche und jeweilige Folgen fur
Umwelt und Wirtschaft
/ Wasserverschmutzung und WasserschutzWasserverschmutzung Wasserverschmutzung und Wasserschutz
/ Virtuelles Wasser, Nutzung des Wassers
fr Landwirtschaft und Industrie
/ Regenwassernutzung

Tabelle 6.5: Schwerpunkte zum Thema “Wasser”, die Vereine/Korperschaften fiir Kinder-
garten (K), scuola dell’infanzia (1), Grundschule (G) und scuola primaria (P)
anbieten

gendem mit der Vorstellung der bedeutungsvollen Projekte behandelt.

Fiir die Schulen in Padua ist die von der Stadtgemeinde eingerichtete “Informations-
und Forschungsstelle fiir Umwelterziehung” (Informambiente) eine wichtige Einrich-
tung. Sie bietet Unterstiitzung und Beratung bei der Umsetzung verschiedener, auf
das gesamte Schuljahr angelegte Projekte, aber auch fiir zeitlich enger gefasste Leh-
reinheiten (sog. laboratorio), z.B. fiir die Dauer von etwa zwei bis vier Stunden.
Zum Thema “Wasser” gibt es solche Angebote sowohl fiir die scuola dell’infanzia als
auch fiir die scuola primaria. Fir die scuola primaria gibt es zwei besonders inter-
essante Angebote: Das eine, mit dem Titel “Leitungswasser oder Mineralwasser?”,
vergleicht die beiden Arten von Wasser und untersucht, wie sich die Wahl des einen
bzw. des anderen jeweils auf Umwelt und Wirtschaft auswirkt. Das zweite lduft un-
ter der Bezeichnung “Wasserkreislauf und hydrogeologischer Aufbau”. Erdschichten,
Wasserkreislauf und hydrogeologische Massenbewegungen auf Grund menschlicher
Eingriffe werden im Modell nachgebaut. Informambiente ist auch der lokale Ableger
des regionalen IN.F.E.A. (INformazione, Formazione, Educazione Ambientale), dem

Zentrum fiir Information, Weiterbildung und Umwelterziehung. Es handelt sich um
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eine Anlaufstelle, die verschiedene Einrichtungen und Vereine, die auf dem Gebiet
der Umwelterziehung aktiv sind, miteinander vernetzt und Initiativen und Projekte
nach aulen kommuniziert.

Wiirzburg hingegen bietet im Schullandheim Bauersberg die sog. “Wasserschule”.
Sie stellt Fachpersonal, Unterrichtsmaterialien sowie Raumlichkeiten zur Verfiigung,
wo sich Schiiler eine Woche lang mit dem Thema Wasser beschéftigen konnen. Das
Programm ist sehr vielféltig und reichhaltig und wird mit den Lehrern im Vorfeld ab-
gesprochen. Zur Auswahl stehen folgende Schwerpunkte: Modell des Wasserkreislaufs
und Simulation der Wasserzirkulation auf der Erde (Abb. 6.9), den Bach beobachten
und kleine Wassertiere unter dem Mikroskop untersuchen, um daraus Schliisse auf
die Wasserqualitét zu ziehen, mit Hilfe der in der Wetterstation vorhandenen Messin-
strumente das Wetter beobachten und auf “Niederschlagskarte” Niederschléige veran-
schaulichen (Abb. 6.9), Zusammenhang zwischen Klimaverédnderung und Kaufverhal-
ten verstehen?®, virtuelles Wasser, Wasserversorgung und Wasserschutz mit Besich-
tigung einer Wasserleitung, Wassereinsparung auch durch Experimentieren erfahren,
z.B. sich an drei Wasserhdhnen mit jeweils unterschiedlichen Durchlaufsystemen die
Hénde waschen und die verbrauchte Wassermenge messen (Abb. 6.10)%*, System
der Abwasserentsorgung und Besichtigung der Klaranlage, Versuche mit Wasser in
Verbindung mit unterschiedlichen Materialien (Abb. 6.10).

Abbildung 6.9: Modell zur Simulation des Wasserkreislaufs. Niederschlagskarte Bayern.
Quelle: S. Ziliotto (2010)

23Vgl. das Thema des Klimaverinderung in 6.3.11
24V gl. das Thema der Energieeinsparung in 6.3.12
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Abbildung 6.10: Versuch “Hénde waschen” an verschiedenen Wasserhihnen. Material-
behélter fiir ein Experiment. Quelle: S. Ziliotto (2010)

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass formaler und non-formaler Bereich zum
Thema “Wasser” in etwa dieselben Schwerpunkte setzen.
Eine Ausnahme bildet allein der Kindergarten, fiir den der non-formale Bereich keine
Angebote macht. Aber auch der non-formale Bereich sieht eine Reihe von Mafinah-
men vor und zwar mit folgenden Schwerpunkten: Wasserwirtschaft, Wettervorhersa-
ge, Niederschlag und Klimaveréinderung, hydrographischer Aufbau, virtuelles Was-
ser, Nutzung des Wassers fiir Landwirtschaft und Industrie, Regenwassernutzung,
Leitungswasser bzw. Mineralwasser aus der Flasche und jeweilige Folgen fiir Umwelt
und Wirtschaft.
Dadurch dass sich formaler und non-formaler Bereich in ihren Zielsetzungen ergénzen,
haben die Schulen die Moglichkeit, das komplexe BNE-Thema “Wasser” in all sei-
nen Dimensionen zu behandeln, weil Vereine /Korperschaften besondere Aspekte, wie
z.B. Umwelt- und soziookonomische Aspekte, vertiefen und Gelegenheit zum Expe-

rimentieren bieten.

6.3.2 Thema: Luft und Luftqualitit

Das Thema “Luft und Luftqualitdt” ist mit dem Thema “Umweltverschmutzung”
sehr eng verbunden. Die Luftverschmutzung entsteht durch Auto-, Industrie- und
Heizungsabgase. Neben schwerwiegenden gesundheitlichen Folgen wirkt sich die Luft-
verschmutzung auch auf globaler Ebene katastrophal aus. Sie verursacht Treibhaus-
effekt, sauren Regen und ist fiir das Ozonloch verantwortlich. Dieses Thema darf
deshalb nicht vernachléssigt werden.

Trotzdem wird dem Thema “Luft und Luftqualitat” auf allen Schulstufen, die fiir
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diese Untersuchung herangezogen wurden, im Vergleich zum Thema “Wasser” ein
geringerer Stellenwert beigemessen. Wie Abb. 6.11 zeigt, wurde das Thema “Luft”
in keinem Kindergarten und in keiner Grundschule, die dazu befragt wurden, weder
in den vergangenen drei Jahren noch im Zeitraum der Untersuchung behandelt. In
Padua ist es dagegen die scuola dell’infanzia, die sich gegeniiber diesem Thema in
besonderer Weise aufgeschlossen und aktiv gezeigt hat: Es wurde in 50% aller Ein-
richtungen behandelt. Auf der Stufe der scuola primaria haben 13% Schulen (2 von
15) Aktivitdaten/Projekte dazu durchgefiihrt.

Formaler Bereich - Thema: Luft und Luftqualitdt
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Abbildung 6.11: Thema “Luft” behandelt in Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I),
Grundschule (G) und scuola primaria (P)

Die Ergebnisse beziehen sich ausschliellich auf Aktivitdten und Projekte, in de-
nen das Thema “Luft” das Hauptthema darstellte. Schulen und Einrichtungen, in
denen es eine untergeordnete Rolle spielte bzw. in Verbindung mit einem anderen
behandelt wurde, wie z.B. im Falle von Mobilitatsprojekten (Pedibus, Millepiedi;
Miglia Verdi)* werden in dieser Abbildung nicht beriicksichtigt.

Inhalte und Schwerpunkte zum Thema “Luft” sind in Tab. 6.6 dargestellt. Die
scuola dell’infanzia behandelt das Thema unter verschiedenen Gesichtspunkten und
veranstaltet Aktivitdten durch die drei- bis sechsjidhrige Kinder an die Merkmale
und Eigenschaften dieses unsichtbaren, doch wahrnehmbaren und unverzichtbaren
Elements herangefiihrt werden. Kinder erfahren die Luft, ihren Ursprung und ihre
Wirkung in Form von Wind, basteln flugtaugliche Gegensténde und einfache Instru-
mente, die durch Einwirken von Luft Toéne erzeugen; sie fithren eine Reihe weiterer
Experimente durch, die alle dazu dienen, die Eigenheiten des Elements Luft zu be-
greifen. Andere Schwerpunkte sind der “Weg der Luft im menschlichen Korper”,
“Luftqualitat” und “Luftverschmutzung”. In einer Schule (Abb. 6.12) wurde diese

25Vgl. das Thema “Mobilitdt” in 6.3.10
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Thematik durch eine Gegeniiberstellung von Beispielen fiir “saubere” bzw. “schmut-
zige Luft” vermittelt?.
Die scuola primaria behandelt Aspekte wie “Zusammensetzung der Luft”, “Luftqua-
litdt und Luftverschmutzung”.

Was BNE anbelangt, muss allerdings festgehalten werden, dass die gebotenen
Inhalte sich fast ausschliefilich auf Umweltaspekte beziehen. Soziale Aspekte werden
nur am Rande behandelt (wenn es z.B. um Luftverschmutzung und Luftqualitét

geht) und 6konomische bleiben vollig ausgespart.

FormalerBereich - Thema 2: Luft und Luftqualitat

K | G P
/ 'Woher kommen Luft, Wind und Gerausche? / Zusammensetzung der Luft
/ Mit Luft experimentieren (Raum, Gewicht, warme und /
kalte Luft)
/ Luftqualitat, Luftverschmutzung / Luftqualitat, Luftverschmutzung
/ Lufterzeugen und nutzen (Gegenstande basteln, die /
flugtauglich sind und Instrumente bauen, die Téne
lerzeugen)
/ 'Weg der Luft im menschlichen Kérper /

Tabelle 6.6: In Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola
primaria (P) behandelte Schwerpunkte zum Thema “Luft”

Die bisherigen Ergebnisse der Untersuchung und die in den Rahmenrichtlinien
enthaltenen Aussagen ergeben interessante Vergleiche?”. Die Zielsetzungen in den
Indicazioni per il curricolo fiir die scuola dell’infanzia decken sich mit denen, die fiir
das Thema “Wasser” gelten, ndmlich «die Natur und die Umwelt beobachten> und
<Zeuge der Ereignisse sein>. Die Ergebnisse lassen darauf schlieffen, dass die genann-
ten Zielsetzungen auf dieser Schulstufe auch tatséchlich beriicksichtigt werden.

Die Indicazioni per il curricolo fiir die scuola primaria enthalten keinerlei Hinweis
auf das Thema “Luft”. Die Untersuchung ergab, dass von den 15 Schulen, an denen
Interviews durchgefiihrt wurden, zwei dieses Thema behandeln.

Der Bildungsplan spricht von «Notwendigkeit der Luft und Eigenschaften der Lufts.
In der didaktischen Praxis des Kindergartens wird das Thema dennoch nicht beriick-
sichtigt.

Der Lehrplan gibt folgende Ziele vor: <den Zusammenhang zwischen Luft und Le-

bensqualitét verstehens und <zu sauberer Luft beitragen, durch zu Fufi Gehen/Rad-

26Vgl. das Thema der Umweltverschmutzung in 6.3.3
2"Der Vergleich nimmt Bezug auf die Tabellen in 4.4.1.
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Abbildung 6.12: Zeichnung eines Vierjihrigen der scuola dell’infanzia: saubere Luft und
schmutzige Luft. Quelle: Scuola dell’infanzia, Padua (2008)

fahren/Benutzung offentlicher Verkehrsmittel>. In der Grundschule scheinen sie je-
doch als Lernziel nicht gesondert auf, flieen aber moglicherweise als untergeordnete
Lernziele in andere Themen ein wie z.B. in das Thema Mobilitiit?s.

Aktivitdten /Projekte zu diesem Thema haben allem Anschein nach einen gerin-
gen Stellenwert. Das Projekt einer scuola primaria in Padua ist allerdings erwéhnens-
wert, weil es ein hochst aktuelles Thema aus dem stédtischen Lebensbereich der Kin-
der aufgreift, in der Schule vertieft und mit anderen Themen in Verbindung bringt.
Es behandelt nédmlich die Problematik der Luftverschmutzung und des Feinstaubs
und erortert Mafinahmen zu deren Verbesserung bzw. Verringerung (z.B. Verkehrs-
einschrinkungen). Weitere Inhalte sind: Zusammensetzung der Luft und Analyse der
Luftqualitat, Baumbestand und seine Bedeutung fiir die Luftqualitdt. Das Projekt
wird mit dem Thema Papier fortgesetzt, Herkunft und M6glichkeiten des Recyclings

werden erortert, und zum Abschluss stellen die Kinder selbst recyceltes Papier her.

Fiir den non-formalen Bereich gibt es in Padua lediglich zwei Vereine, die Akti-
vitdten zum Thema “Luft” anbieten (Abb. 6.13).

28Vel. 6.3.10

145



Non-formaler Bereich - Thema: Luft und Luftqualitat
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Abbildung 6.13: Vereine/Korperschaften, die Projekte zum Thema “Luft” fiir Kindergar-
ten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria
(P) anbieten bzw. durchfiihren.

Non-formaler Bereich - Thema 2: Luft und Luftqualitat

| G P
/ / / Luftkreislauf
/ / / Luftverschmutzung: belastende Faktoren (Personen- und Schwerverkehr usw.) und reaktive

Faktoren (individuelles und kollektives Verhalten), Luftverschmutzung und Folgen fur
Gesundheit und Umwelt

/ / / Luftqualitat durch Biomonitoring der Bienen bestimmen

Tabelle 6.7: Schwerpunkte zum Thema “Luft”, die Vereine /Kérperschaften fiir Kindergar-
ten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria (P)

anbieten

Der einzige Schwerpunkt, der dem non-formalen Bereich und einigen scuola pri-
maria gemeinsam ist, ist der der Luftverschmutzung. Im non-formalen Bereich wird
er sogar weiter gefasst und vertieft (Tab. 6.7). Es flieBen mit ein: belastende Fakto-
ren wie Personen- und Schwerverkehr, Heizungsanlagen, sowie reaktive Faktoren wie
individuelles und kollektives Verhalten. Erortert werden auch die Folgen der Luft-
verschmutzung fiir die Umwelt und die Gesundheit des Menschen. Weitere Inhalte
sind Luftkreislauf und Luftqualitdt. Untersuchungen zur Luftqualitit erfolgen durch
Biomonitoring der Bienen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Thema “Luft” in den Schulen von
Padua kaum, in jenen von Wiirzburg gar nicht beriicksichtigt wird. Allerdings muss
eingerdaumt werden, dass es sehr eng mit anderen Themen verkniipft ist, wie beispiels-
weise mit dem der Umweltverschmutzung und Mobilitdat. Um die Sachlage wirklich
beurteilen zu konnen, miissen deshalb auch die Ergebnisse der Untersuchungen zu

den genannten Themen mit einbezogen werden.
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Obwohl das Thema “Luft” nur in wenigen Schulen/Einrichtungen und von wenigen
Vereinen aufgegriffen wird, muss doch lobenswert hervorgehoben werden, dass sich

die gebotenen Inhalte nicht iiberschneiden, sondern sich positiv ergénzen.

6.3.3 Thema: Umweltverschmutzung

Die Umweltverschmutzung, also die Emission von Schadstoffen und toxischen Sub-
stanzen in Luft, Wasser und Boden, ist eines der grofiten Probleme in den Industrie-
gesellschaften von heute. Das Ozonloch, der erste folgenschwere “Einschnitt” in der
Atmosphére, fithrte zu groffen Temperaturveranderungen auf dem gesamten Plane-
ten, zur Erderwirmung und damit zur Gefihrdung des Okosystems weltweit.

Die Ergebnisse zu diesem Thema betreffen sowohl Aktivitéaten/Projekte zu Luft-,
Wasser- bzw. Umweltverschmutzung durch Miillentsorgung, als auch Aktionen und
Mafinahmen, um die Kinder fiir dieses Thema zu sensibilisieren.

Das Thema Umweltverschmutzung hat in allen untersuchten Schulstufen Eingang
gefunden. Wie aus Abbildung 6.14 hervorgeht, wird das Thema in 92% der Grund-
schulen, in 75% der scuola dell’infanzia, in 67% der Kindergirten und in 47% der

scuola primaria behandelt.

Formaler Bereich - Thema: Umweltverschmutzung
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Abbildung 6.14: Thema “Umweltverschmutzung” behandelt in Kindergarten (K), scuola
dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria (P)

Es zeigt sich (Tab. 6.8), dass —mit Ausnahme des Kindergartens— die The-
menbereiche Wasser- und Luftverschmutzung besonders héufig behandelt werden.
Waéhrend das Thema in einigen Kindergirten im Rahmen bestimmter Projekte, die
mit den Elementen Wasser und Luft zu tun haben, gestreift wird (z.B. Durchfiihren

von Experimenten)?, werden in den Grundschulen Wasserqualitdt und Klirung des

29Vgl. das Thema Wasser in 6.3.1
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K

FormalerBereich - Thema 3: Umweltverschmutzung

G

P

Achtsamer Umgang mit
Papierblattern

Achtsamer Umgang mit
Papierblattern; gebleichtes und
recycltes Papier (Oko-Label);
Herstellung von Recycling-Papier

Verwendung von Recycling-Papier
und von umweltfreundlichen
Materialien; Herstellung von
Recycling-Papier

Herstellung von Recycling-Papier;
achtsamer Umgang mit Computer-
Ausdrucken

achtsamer Umgang mit
Papierhandtlchern;
Handewaschen mit Lehm und
Regenwasser

Verwendung von Handtlichern;

Verwendung von Handtlchern

Spielsachen aus natdrlichen
Materialien selbst herstellen

Anfertigung einer eigenen
Stofftasche

Beratung fur den Einkauf von
Schulmaterialien und den
verantwortungsvollen Umgang
damit

Geminsamer Einkauf von
Schulmaterialien; Weihnachtsschmuck aus
recycelten Materialien

Einsammeln von Abfallen im
Wald

Unverpackte Jause

Unverpackte Jause

Wasser- und Luftverschmutzung

Wasserqualitdt und -verschmutzung;
Abwasserklarung; Besuch einer
Klaranlage; Luftreinigung durch
Pflanzung; aktuelle Themen
aufgreifen

Wasser- und Luftverschmutzung;
Luftreinigung durch Pflanzung; aktuelle
[Themen aufgreifen; verschiedene
Energiequellen, Verschmutzung und
erneuerbare Energien

Zyklus industrieller
Produktionsweisen

Gluckstopffiur gebrauchte Spiele

Trinkwasserspender zur Verfligung
stellen; Getrankeautomat mit
Pfandflaschen

Glas- oder Plastikflaschen zum Nachfillen
mit Leitungswasser

Tabelle 6.8: In Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola
primaria (P) behandelte Schwerpunkte zum Thema “Umweltverschmutzung”

Wassers untersucht, und z.B. eine Klédranlage besucht. In einer scuola primaria wur-
den die verschiedenen Formen von Energie in Bezug auf ihre Umweltbelastung be-
handelt. Zwei Bereiche sind Grundschule und scuola primaria gemeinsam: Baume,
Verbesserung der Luftqualitéit und Behandlung aktueller Ereignisse, um auf das The-
ma Umweltverschmutzung aufmerksam zu machen.

Wie bereits bemerkt, flieBen in das Thema “Umweltverschmutzung” Aspekte aus
anderen Themen ein, wie z.B.: Wasser, Luft, Abfall.

Die verwendeten Unterrichtsmaterialien spielen eine wichtige Rolle, an manchen
Schulen wird ihnen besonders grofle Bedeutung beigemessen. Im Waldorf- und im
Waldkindergarten basteln die Kinder ihre Spiele selbst aus natiirlichen Materialien
(Wolle, Stoff, Muscheln usw.) oder aus Gegenstidnden, die sie in der Natur gefun-

den haben (Stécke, Steine usw.)®. In einer scuola dell’infanzia in Padua hat jedes

30Durch die Wiederverwendung von Materialien wird das Thema “Umweltverschmutzung” mit
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Kind seine eigene Stofftasche angefertigt, um weniger Plastiktiiten zu verwenden.
In einigen Grundschulen werden Ratschlége fiir den Ankauf von umweltfreundlichen
Schulheften und anderem Verbrauchsmaterial erteilt®', in einer scuola primaria wer-
den die Einkédufe gemeinsam getéitigt (Abb. 6.16). Deshalb gibt es in jeder Klasse
einen Aufbewahrungsschrank. Ab der dritten Klasse iibernehmen die Schiiler selbst
die Verantwortung dafiir und sorgen fiir die Verteilung des Materials. In einer scuola
primaria wurde Weihnachtsschmuck aus recyceltem Material gebastelt.

In allen Schulstufen wurde beobachtet, dass mit Papier achtsam umgegangen wird:
in der scuola dell’infanzia und im Kindergarten wird Wert darauf gelegt, dass die
Kinder Zeichenblatter beidseitig verwenden, in verschiedenen Grundschulen wird Re-
cyclingpapier verwendet, in manchen scuola primaria wird Papier in der Schule re-
cycelt. In einer scuola primaria in Padua, in der jede Klasse mit Computer und
Drucker ausgestattet ist, erklédrte der interviewte Lehrer, dass nicht leichtfertig Aus-
drucke gemacht werden und in einer scuola dell’infanzia wurde auf den Unterschied
zwischen gebleichtem und recyceltem Papier und auf das Achten auf “Oko-Labels”
hingewiesen.

Im italienischen wie deutschen Vorschulbereich werden in den Toiletten Handtiicher
verwendet, mit Ausnahme eines einzigen Kindergartens. Dort werden Papiertiicher
benutzt, weil die Toilette zu klein ist, um allen Kindern ein Handtuch bereit zu
stellen. Allerdings wird darauf geachtet, dass jedes Kind nur maximal zwei T{iicher
verwendet. Im Waldkindergarten ldauft das Héndewaschen in besonderer Weise ab
und wird von den Kindern selbst und alleine gehandhabt (Abb. 6.15): Drei Kinder
verwalten die dazu bendétigten Utensilien, alle anderen stellen sich hintereinander
auf. Dann schiittet ein Kind Regenwasser aus einer Flasche {iber die Hande seiner
Mitschiiler, ein zweites legt ein Stiickchen Lehm in ihre nassen Handfldchen, womit
sie sich “einseifen”, zum Schluss trocknen sie sich mit einem Handtuch ab.

Die Waldorf-Schule in Padua praktiziert beim Thema Umweltverschmutzung
einen besonderen Ansatz. Die Kinder werden dazu angehalten, die Erde als Organis-
mus wahrzunehmen, der lebt und zu dem sie deshalb eine affektive Beziehung entwi-
ckeln. Die kognitive Sensibilisierung wird erst in einem zweiten Moment entwickelt.
Tritt diese ndmlich frither ein —so die Lehre Rudolf Steiners—, besteht die Gefahr,

dass den Kindern Lebenskraft genommen wird. Eine Leitlinie der Waldorf-Schulen

dem Thema “Abfall” in Verbindung gesetzt.
31Sammelkiufe von Schulmaterial, wie sie manche Schulen in der Vergangenheit praktizierten,

sind nicht mehr moglich.
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Abbildung 6.15: Hindewaschen im Wald in “Eigenregie”. Quelle: S. Ziliotto (2010)

lautet ndmlich, Themen wie Umweltverschmutzung nicht direkt zu behandeln, son-
dern die Kinder allgemein zu Liebe anzuhalten. Dadurch wird den Kindern auch die
Liebe und der Respekt vor anderen Formen des Lebens vermittelt.
Manche Grundschulen behandeln den Zyklus industrieller Produktionsweisen®?. In
einer scuola primaria wurde ein Gliickstopf mit verschiedenem, gebrauchtem Spiel-
zeug veranstaltet. Dadurch sollte verhindert werden, dass Spielsachen weggeworfen
werden. Stattdessen sollten die Kinder durch den Tausch der Spielsachen auf spiele-
rische Weise lernen, Dinge wieder zu verwenden.
Als Beitrag zur Miillvermeidung und somit zur Verminderung der Umweltverschmut-
zung wurden die Kinder in einigen Schulen dazu angehalten, eine Plastikflasche zum
Wassertrinken 6fter zu benutzen: Eine Grundschule stellte einen Trinkwasserspen-
der zur Verfiigung und in einer scuola primaria wurden die Schiiler aufgefordert,
von zu Hause eine Flasche aus Glas oder Plastik mitzubringen, die sie in der Schule
mit Leitungswasser fiillen kénnen. In einer anderen Grundschule gibt es einen Ge-
trankeautomaten mit Glasflaschen und eine Sammelstelle fiir Pfandflaschen. Auf eine
besonders interessante Idee sind wir in Deutschland gestolen: die unverpackte Jause
(Abb. 6.16). Sowohl im Kindergarten wie in der Grundschule bringen die Kinder ihre
Jause in einem Plastikbehilter mit, den sie tiiglich wiederverwenden3?.

Die bisher vorgestellten Themen zu Umweltverschmutzung beriicksichtigen Um-

welt-, soziale und 6konomische Aspekte. Das entspricht auch den tatsédchlichen Ver-

32Vgl. das Thema “Klimaverinderung” in 6.3.11
33Vgl. das Thema “Ernihrungserziehung” in 6.3.8 und das Thema “Abfall” in 6.3.4
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Abbildung 6.16: Schrank zur Aufbewahrung gemeinsamer Unterrichtsmaterialien; unver-
packte Jause im Waldkindergarten. Quelle: S. Ziliotto (2010)

héltnissen: Es ist die Gesellschaft, die die Umweltverschmutzung verursacht, vermin-
dert oder verhindert, und es ist die Umwelt, die die Folgen tragen muss. Nur allzu
oft sind folglich auch wirtschaftliche Aspekte damit verbunden.

Zum Thema Umweltverschmutzung sind wir weniger auf wirklich bedeutende
Projekte gestofen, als vielmehr auf eine Reihe von Mafinahmen, die in verschiedenen
Schulen erarbeitet und umgesetzt wurden und die, im Gesamten betrachtet, als ex-
zellente Beispiele dafiir stehen, wie im schulischen Rahmen konkret und konstruktiv
zur Verminderung der Umweltverschmutzung beigetragen werden kann.

Vergleicht man die bisherigen Forschungsergebnisse mit den Hinweisen aus den
ministeriellen Dokumenten, erhélt man ein vollstdndiges Bild {iber den Stand zum
Thema “Umweltverschmutzung” 34,

Die Zielsetzungen der Indicazioni per il curricolo fiir die scuola dell’infanzia in Bezug
auf das Thema “Umweltverschmutzung” decken sich mit denen der Themen “Was-

ser” und “Luft”: <Beobachtung der Natur und der Umwelt>, hier: der verschmutzten

34Der Vergleich nimmt Bezug auf die Tabellen in 4.4.1.
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und der intakten Umwelt, und <Zeugen der Ereignisse sein>. Wie am Beispiel des
Themas “Wasser” aufgezeigt, reichen die didaktischen Aktivitdten auf dieser Schul-
stufe auch im Falle des Themas “Umweltverschmutzung” iiber das Beobachten und
Bezeugen von Ereignissen hinaus. Den Kindern werden konkrete Handlungsanleitun-
gen vermittelt, sie werden beispielsweise dazu angehalten, mit Papierblédttern sorg-
sam umzugehen oder Papier zu recyceln.

In den Indicazioni per il curricolo fir die scuola primaria ist vor allem die Rede
von Vor- und Nachteilen «der Nutzung von Elementen gestalteter Welt> und da-
von, wie sich Sachverhalte und Ablaufe auf «<die Umwelt auswirkens. Einige Schulen
arbeiten auch in dieser Richtung. In den Indicazioni per il curricolo fiir die scuola
primaria wird aulerdem auf die Wichtigkeit hingewiesen «Gegenstinde und Pro-
duktionsprozesse den Entwicklungsphasen der Menschheitsgeschichte> zuordnen zu
konnen. Diesbeziigliche Aktivitdten waren jedoch keine aus den Interviews zu erken-
nen.

Im Kindergarten decken sich die didaktischen Tétigkeiten weitgehend mit den Ziel-
setzungen des Bildungsplans, so z.B. <Umweltprobleme erkennen und Losungsmo-
glichkeiten erarbeitens, <«Verpackung vermeidens, «sich fiir eine gesunde Umwelt
einsetzens, <umweltfreundliche Betriebsfithrung.

In den dazu befragten Grundschulen stimmen die behandelten Themen mit den
folgenden Zielsetzungen des Lehrplans iiberein: <verantwortungsvoller Umgang mit
Schulmaterialien>; « Auswahl umweltgerechter Materialien>; « Wege industrieller Fer-
tigung kennenlernens; «verantwortungsvolles Konsumverhalten>. Laut durchgefiihr-
ten Interviews fanden die Lernziele «Rohstoffe zum (Zwischen-) Produkt verarbeiten
und Material-, Energie-, Zeit- und Arbeitsaufwand bei der Herstellung festhaltens,
<Moglichkeit der Arbeitserleichterung durch den Einsatz von Maschinen erfahren
und Verdnderungen in Arbeitswelt und Arbeitsleben bewusst machens,«Begegnung
mit Textilien und textilen Fertigungsverfahren der Vergangenheit und Gegenwarts,
<ein selbst hergestelltes Spielzeug mit einem gekauften vergleichens keine Umset-
zung, das Lernziel <Miill vermeiden und Miill trennen> hingegen schon. Darauf wird

im folgenden Abschnitt zum Thema “Abfall” eingegangen.

Im non-formalen Bereich wird zum Thema “Umweltverschmutzung” wenig an-
geboten (Abb. 6.17). In Padua gibt es lediglich zwei Vereine, die entsprechende
Aktivitaten fiir die scuola primaria anbieten, einer davon bezieht auch die scuola
dellinfanzia mit ein. In Wiirzburg gibt es einen Verein, der fiir die Grundschule

Aktivitdten zum Thema “Umweltverschmutzung” anbietet.
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Non-formaler Bereich - Thema: Umweltverschmutzung
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Abbildung 6.17: Vereine/Korperschaften, die Projekte zum Thema “Umweltverschmut-
zung” fiir Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G)

und scuola primaria (P) anbieten bzw. durchfithren

Non-formaler Bereich - Thema 3: Umweltverschmutzung
K | G P
/ Luft- und Luft- und Wasserverschmutzung durch belastende
\Wasserverschmutzung und reaktive Faktoren; nachhaltige Mobilitat
/ von der Jause erzeugte Umweltverschmutzung durch Lebensyzklus von
Umweltfolgen (Herkunft, Waren
Herstellung, Verpackung,
Entsorgung)
/ Elektrosmog
/ Abfallsammlung auf
Spielplatzen und Stadtvierteln

Tabelle 6.9: Schwerpunkte zum  Thema  “Umweltverschmutzung”, die  Verei-
ne/Korperschaften fiir Kindergirten (K), scuola dell’infanzia (I), Grund-

schulen (G) und scuola primaria (P) anbieten

In einem Schwerpunktthema (Tab. 6.9) stimmt das Angebot mit dem des forma-
len Bereichs iiberein: Luft- und Wasserverschmutzung.
Die Untersuchung hat ergeben, dass es in Padua die Vereine sind, die sich in der
scuola dell’infanzia der Problematik verpackter Jausen annehmen und in der scuola
primaria auf die negativen Umweltauswirkungen kurzlebiger Produkte hinweisen. In
Wiirzburg hingegen geht die Initiative von Kindergérten und Grundschulen selbst
aus. Das Thema “Elektrosmog” wird nur von Informambiente in Padua angeboten.
Dasselbe gilt fiir Projekte im Zusammenhang mit nachhaltiger Mobilitat (Pedibus,
Millepiedi)™.

35Vgl. das Thema “Mobilitdt” in 6.3.10
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In Wiirzburg bietet nur die “Umweltstation Wiirzburg” Aktivitdten zum Thema
Umweltverschmutzung an, sie nimmt sich der Miillentsorgung in den Stadtvierteln
und auf Spielplétzen an?S.

Aus Sicht der BNE betrachtet, konzentrieren sich die behandelten Schwerpunkte zum
Thema “Umweltverschmutzung” im non-formalen Bereich — dhnlich wie im forma-
len — vorwiegend auf Umwelt- und soziale Aspekte, wihrend die 6konomischen eher

am Rande behandelt werden.

6.3.4 Thema: Abfall

“Abfall” ist ein dulerst wichtiges Thema. Die Européische Union hat das Problem
zu Beginn der neunziger Jahre erkannt und gemeinsame Richtlinien fiir die Ab-
fallbewirtschaftung erarbeitet. Sie enthélt den Grundstein fiir die Verabschiedung
der allgemeinen EU-Strategie fiir Abfallvermeidung und -recycling (1996). Fiir die
Abfallbewirtschaftung werden folgende Prioritdten gesetzt: a) Abfallpriavention; b)
Recycling und Wiederverwendung; ¢) optimale Entsorgung und gutes Monitoring.
Das Thema ist nach wie vor hochst aktuell, es bietet auf individueller wie auf kol-
lektiver Ebene eine breite Palette an Mdoglichkeiten zur Abfallbegrenzung.
Abfallbegrenzung ist das Um und Auf, begleitet von Mafinahmen zu Wiederverwen-
dung und Recycling. Absolute Abfallvermeidung ist undenkbar, weil Abfall integrie-
render Bestandteil von Produktion und Konsum ist. Deshalb ist es umso wichtiger,
dass Kinder von klein auf mit Praktiken der Abfallbegrenzung vertraut gemacht
werden.

Aus der Untersuchung geht hervor, dass Abfall und Abfalltrennung engstens mit-
einander verbunden sind. Zum Thema “Abfall” befragt, haben alle Interviewpartner
von sich aus mitgeteilt, ob an ihrer Schule die Abfalltrennung praktiziert wird oder
nicht. Beriicksichtigt man die in den Schulen praktizierte Abfalltrennung und die
speziellen, zum Thema “Abfall” durchgefithrten Projekte, kommt man zum Schluss,
dass dieses Thema in allen Schulstufen behandelt wird. Um die Qualitéit der durch-
gefiihrten MaBlnahmen beurteilen zu koénnen, ist es notwendig, die Initiativen im
Detail zu betrachten. Dazu muss zuerst geklart werden, welche Art der Abfalltren-
nung praktiziert wird. Alle Schulen, an denen Interviews gefiihrt wurden, erkléarten
dass sie an ihren Schulen Miill trennen. Aber wie? Im Wesentlichen erfolgt sie auf

zwei unterschiedliche Weisen: Manche Schulen entsorgen samtliche Abfille getrennt

36Vgl. das Thema “Abfall” in 6.3.4
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(Papier, Plastik, Glas, Feucht- und Restmiill). In diesem Fall befindet sich in je-
der Klasse ein Behélter fiir Papier bzw. fiir Restmiill, die Behélter fiir alle anderen
Abfille befinden sich in den Géngen oder in den WC (Trennung sémtlicher Abfélle).
Andere Schulen trennen hingegen nur das Papier (Teiltrennung).

Abbildung 6.18 zeigt: Alle Kindergérten trennen sédmtliche Abfille; von 8 scuola
dell’infanzia trennen 5 ebenfalls den gesamten Abfall, die restlichen 3 trennen nur
das Papier (Abb. 6.19); Alle Grundschulen entsorgen sidmtliche Abfille getrennt.
Der Leiter einer Schule war jedoch der Meinung, die Mafinahme sei nicht erfolgreich,
weil die Kinder andere Prioritdten hitten®”; von 15 scuola primaria entsorgen 12
samtliche Abfille getrennt, die restlichen 3 trennen nur das Papier. Die Interview-
partner fithrten das auf die mangelnde Koordinierung innerhalb der Schule selbst
zuriick oder auch auf mangelnde Synergien unter den Lehrern bzw. den anderen
Mitarbeitern der Schule.

Formaler Bereich - Abfalltrennung
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B Trennung samtlicher Abfalle Teiltrennung

Abbildung 6.18: Miilltrennung in Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule

(G) und scuola primaria (P)

Diese Daten beweisen, dass deutsche Einrichtungen in Sachen Miilltrennung Glanz-
leistungen erbringen. Auch fiir Padua sind die Ergebnisse recht positiv, und es bleibt
zu hoffen, dass auch die Schulen, in denen derzeit Abfélle nur zum Teil getrennt

werden, die Miilltrennung auf sidmtliche anfallenden Abfille ausdehnen.

37Diese Schule wird von deutschen und nicht-deutschen Kindern besucht. Der Unterricht erfolgt
nach dem Prinzip des jahrgangsgemischten Klassenunterrichts. Im Jahr 2009 besuchten rund 120

Schiiler aus 34 Nationen die Schule.
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Abbildung 6.19: Papierrecycling in einer scuola dell’infanzia. Quelle: Scuola dell’infanzia
Padua (2008)

Zudem ist es moglich, die Schulen zu ermitteln, in denen spezifische Aktivita-
ten/Projekte zum Thema “Abfall” durchgefiihrt werden (Abb. 6.20): 50% der scuola
dellinfanzia haben dazu didaktische Mafinahmen oder spezifische Projekte durch-
gefiihrt, gefolgt von den scuola primaria mit 40%, den Grundschulen mit 38% und
den Kindergérten mit 22%.
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Abbildung 6.20: Thema “Abfall” behandelt in Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (1),
Grundschule (G) und scuola primaria (P)

Ein gemeinsames Schwerpunktthema (Tab. 6.10) von Kindergarten und scuola
dell’infanzia ist das Kennenlernen von verschiedenen Materialien (Papier, Plastik,
Glas, organischer Miill) als Voraussetzung fiir eine sachgerechte Miilltrennung. Auch
in den Schulen wird das Thema Miilltrennung behandelt, wobei in einigen der Aspekt
der Miillvermeidung im Vordergrund steht.

In einer scuola primaria lag der Themenschwerpunkt auf der biologischen Abbau-
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barkeit organischer Stoffe. Dazu wurden auch mehrere Experimente durchgefiihrt.

FormalerBereich - Thema 4: Abfall
K | G P
Verschiedene Materialien Verschiedene Materialien Mill trennen und Mdll vermeiden Biologische Abbaubarkeit; Mulltrennung
kennenlernen (Papier, Plastik, kennenlernen (Papier, Plastik, Glas, ,
Glas, , plastica, vetro, organischer |plastica, vetro, organischer Mll) und
Mll) und Milltrennung Milltrennung
Monitoring lber Papierverbrauch Meonitoring lber Papierverbrauch durch
durch Wiegen Wiegen in der Klasse und des Plastiks in
der Mensa
Lehrausgang zu den ndchstgelegenen|Millentsorgung und Besuch einer Miillentsorgung und Besuch einer
Milltonnen Kunststoffrecycling-Anlage Recycling-Anlage
Wiederverwendung von Herstellung von Recycling-Papier Wiederverwendung von Abfallmaterial
Abfallmaterial fiir fir kiinstlerisch/kreatives Arbeiten;
kiinstlerisch/kreatives Arbeiten; Herstellung von Recycling-Papier
Herstellung von Recycling-Papier
Vergleich der Abfallart und -menge
friher und heute (von Eltern und
GroReltern)
Recycling von Gummi und Tetrapack
Unverpackte Jause Unverpackte Jause

Tabelle 6.10: In Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola
primaria (P) behandelte Schwerpunkte zum Thema “Abfall”

Ein weiteres, mit Ausnahme des Kindergartens, allen Einrichtungen gemeinsames
Thema ist die Abfallentsorgung: die Kinder einer scuola dell’infanzia suchten gemein-
sam die néchstgelegenen Miilltonnen auf, um die gebrduchlichen Farben und Symbole
der Abfallentsorgung der Stadt Padua kennenzulernen. Einige Grundschulen besuch-
ten das Zentrum fiir Kunststoffrecycling, einige scuola primaria den néchstgelegenen
Recyclinghof. In vielen Einrichtungen wird aus dem anfallenden Altpapier Recycling-
papier hergestellt.

Fiir den italienischen Kontext sind in diesem Zusammenhang zwei Besonderheiten
zu vermerken: Recycling wird vielfach im Rahmen des Faches Kunsterziehung prak-
tiziert, um dann aus den verschiedenen recycelten Materialien handwerklich und
kiinstlerisch Neues zu kreieren, und: es wird Buch gefiihrt iiber den Verbrauch von
Papier und Kunststoff.

Zwei Initiativen in zwei scuola primaria in Padua erscheinen erwéhnenswert: In einer
befragten die Kinder ihre Eltern und Grofleltern zum Thema Abfall. Sie sollten in
Erfahrung bringen, welche Art von Abfillen produziert wurden, als sie klein waren.
Dann verglichen die Kinder Abfallart und -menge von damals mit der heutigen Si-
tuation. Die zweite scuola primaria nahm an zwei Wettbewerben teil, in dem einen

ging es um Tetrapack-Recycling, in dem anderen um das Recycling von Gummi.
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Die im formalen Bereich behandelten Themen beziehen vor allem Umwelt- und
soziale Aspekte mit ein, teilweise werden auch 6konomische Aspekte beriicksichtigt.

Insgesamt kommt man zum Schluss, dass Einrichtungen und Schulen das Thema
“Abfall” so behandeln, wie es in den Richtlinien und Lehrpline®® vorgesehen und
vorgeschrieben ist. Die Indicazioni per il curricolo fir die scuola dell’infanzia und
jene der scuola primaria enthalten allerdings - &hnlich wie beim Thema “Umweltver-
schmutzung” - eher nur allgemeine und wenig konkrete Hinweise. Der Bildungsplan
sieht folgende Ziele vor: <Abfélle trennen und Grundkenntnis davon erlangen, wie
Miill vermieden, getrennt und teilweise recycelt werden kanns. Das Untersuchungser-
gebnis zeigt, dass diese Ziele im allgemeinen umgesetzt werden, auch wenn in einigen
Fillen gezieltere didaktische Mafinahmen moglich wéren, indem man sich beispiels-
weise an Aktivitdten und Projekten anderer Schulstufen orientiert.
Der Lehrplan ist diesbeziiglich sehr prézise, kurz und biindig, indem er vorschreibt:
<Miilltrennung praktizieren und erkennens. Die Grundschulen setzen diese Lern-
ziele um und gehen sogar noch einen Schritt weiter. Die Schiiler setzen sich damit
auseinander, wie Miill vermieden werden kann, sie eignen sich entsprechende Verhal-
tensweisen an, indem sie eine unverpackte Jause mitbringen und sie stellen aus dem

eigenen Altpapier recyceltes Papier her.

Was den non-formalen Bereich betrifft (Abb. 6.21), kommt das grofiere Angebot
(50%) von italienischer Seite und ist an die scuola primaria gerichtet, gefolgt von
zwei Vereinen in Wiirzburg, die den Grundschulen verschiedene Aktivitdten anbieten.
Fiir scuola dellinfanzia und fiir Kindergérten ist das Angebot eher diirftig.

Drei Schwerpunktthemen, die der non-formale Bereich (Tab. 6.11) anbietet, wer-
den auch im formalen Bereich behandelt: Miilltrennung, Herstellung von Recycling-
papier und der Besuch bei Recyclinghofen bzw. Zentren fiir Abfallbewirtschaftung.
Bei diesen Besuchen werden die Schiiler in der Regel vom diensttuenden Personal
begleitet.

In Padua sind die Vereine, ebenso wie die Schulen, darum bemiiht, in das Thema
“Abfall” auch kiinstlerisch-kreative Aspekte mit einflielen zu lassen. Sie bieten labo-
ratorio an, wo Gegenstiande oder Spielzeug aus Abfallmaterial hergestellt werden.

Der Abfallwirtschaftsbetrieb “Team Orange” in Wiirzburg, bietet ein “Umwelt-Thea-
ter fiir Kindergartenkinder” an. Es bringt Kindern auf unterhaltsame Art und Weise

naher, wie wichtig Abfallvermeidung ist und wie Abfalltrennung richtig funktioniert.

38Der Vergleich nimmt Bezug auf die Tabellen in 4.4.1.
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Non-formaler Bereich - Thema: Abfall
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Abbildung 6.21: Vereine/Korperschaften, die Projekte zum Thema “Abfall” fir Kinder-

garten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria
(P) anbieten bzw. durchfithren

Non-formaler Bereich - Thema 4: Abfall
K | G P
Wiederverwendung: Wiederverwendung: Herstellung von
Herstellung von Recycling- Recycling-Papier; Gegenstande oder
Papier oder von Figuren mit Spiele aus Abfallen herstellen
Dosen
Theaterstlick Gber Mll Art von Abfallen; Milltrennung  |Art von Abfallen; Malltrennung;
und Miilltrennung Bedeutung des Kompostierens
"Miillauto im Besuch einer Kompostierungs-, [Fihrung durch eine Anlage flir
Kindergarten" einer Recycling- und einer Mulltrennung, einer
Miullverbrennungsanlage Kompostierungsanlage, einer Recycling-
Anlage fir Kunststoff, Glas und Papier

Tabelle 6.11: Schwerpunkte zum Thema “Abfall”, die Vereine/Kérperschaften behandeln
und Kindergiirten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschulen (G) und scuola

primaria (P) anbieten

Das Unternehmen veranstaltet zum selben Thema auch die Aktion “Miillauto im
Kindergarten”: Das Miillfahrzeug hélt vor dem Kindergarten und die Kinder kénnen
live miterleben, wie der Abfall im Miillauto gesammelt wird und diirfen - unter
Aufsicht - auch das Fiithrerhaus von innen bestaunen.

Auch die im non-formalen Bereich gesetzten Schwerpunkte heben vor allem die
Umwelt- und sozialen Aspekte des Themas hervor, wihrend den 6konomischen eine
geringe Bedeutung beigemessen wird.

Auf einige Initiativen im non-formalen Bereich soll hier ndher eingegangen wer-
den. Die Informationsschalter Informambiente der Stadt Padua bietet zwei besonders
originelle laboratorio an. Das eine ist Il Pianeta Immondizia (Der Miillplanet). In

Form eines Theaterstiickes werden die Wege der Abfallentsorgung nachgezeichnet
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und in einem anschliefenden Rollenspiel stellen die Kinder selbst die unterschiedli-
chen, am Miillproblem beteiligten Komponenten dar, wobei Umweltaspekte ebenso
wie soziale und 6konomische Aspekte Beriicksichtigung finden. Die zweite Initiative
nennt sich “Trennen, wiederverwerten, wiederverwenden”. Die Kinder lernen ver-
schiedene Stoffe und Materialien kennen und lernen sie zu unterscheiden. Dann wird
aus verschiedenen Abfallstoffen ein Gemeinschaftswerk geschaffen, das anschlieffend
wieder zerstort und dessen Abfallstoffe sortiert und sachgerecht entsorgt werden.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass beide Fallbeispiele in Bezug auf das
Thema “Abfall” Stiarken und Schwichen aufweisen. Sofern man sich ihrer bewusst
wird, konnten wichtige Erkenntnisse daraus abgeleitet und das didaktische Angebot
bereichert werden. Es kénnten konkrete Mafinahmen im Sinne nachhaltiger Entwick-
lung getroffen und umgesetzt werden.
Die angestrebte Strategie der “Drei R”: reduce, reuse, recycle ist im deutschen Kon-
text wesentlich starker présent und wird den Kindern sowohl im Kindergarten als
auch in der Grundschule vermittelt, man denke nur an das Beispiel der unverpack-
ten Jause. Was den italienischen Teil betrifft, ist festzustellen, dass die Wiederver-
wendung von Miill vor allem kiinstlerisch/kreativen Zwecken dient. Der wichtige
Aspekt der Miillvermeidung, wie am Beispiel der unverpackten Jause aufgezeigt,
scheint im italienischen Kontext von einer konkreten Umsetzung jedoch noch weit
entfernt zu sein®. Dank konsequenter Miilltrennung wird das Recycling in Wiirzburg
in samtlichen, in Padua in fast allen Schulen praktiziert.
Zum Thema “Abfall” ist man im formalen Bereich aktiver und engagierter als im
non-formalen. Trotzdem spielt auch dieser eine gewichtige Rolle, vor allem bei Besu-
chen von Recyclinghofen oder von Zentren fiir Abfallbewirtschaftung, wo Kinder sich
bewusst werden, warum sie in der Schule lernen, Abfall zu vermeiden, zu recyceln

und wiederzuverwenden.

6.3.5 Thema: Biodiversitat

Biodiversitét steht fiir «Variabilitdt unter lebenden Organismen der Erde jeglicher
Herkunft. Es ist ein sehr weiter Begriff, er umfasst sowohl die genetische Vielfalt in-
nerhalb einer Population als auch den Grad des Artenreichtums in einem bestimmten

Habitat, funktionale Eigenschaften einer sozialen Gruppe (Produzenten, Konsumen-

39n diesem Zusammenhang wird auf die Initiative Frutta nelle scuole (Obst in den Schulen)
verwiesen, die in 6.3.8 vorgestellt wird. Sie setzt sich zum Ziel gesunde Ernédhrung zu férdern, ist

aber auch unter dem Aspekt Abfallvermeidung durch unverpackte Jause interessant.
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ten, Destruenten/Reduzenten) innerhalb eines Okosystems und die Differenzierung
von Okosystemen innerhalb eines Gebietes>*® (ARPAV, 2005, S. 84). Die offizielle
Definition erhielt der Begriff 1992 mit Verabschiedung der “Konvention zur Biologi-
schen Vielfalt” in Rio de Janeiro: < “Biological diversity” means the variability among
living organisms from all sources including, inter alia, terrestrial, marine and other
aquatic ecosystems and the ecological complexes of which they are part; this includes
diversity within species, between species and of ecosystems> (United Nations Confe-
rence on Environment and Development, 1992, art. 2). Der Begriff “Biodiversitét”
stellt fiir den Erhalt und den Schutz der Natur eine grofie Neuerung dar. Biodiversitét
geht gegeniiber Artenerhaltung und Unterschutzstellung von Gebieten einen Schritt
weiter, insofern auch soziale und 6konomische Aspekte ins Gewicht fallen, Bereiche
also, die fiir BNE von grofiter Relevanz sind.

Damit fallt auch den Schulen eine wichtige Rolle zu. In der Schule werden Kinder
an die Thematik herangefiihrt, lernen die biologische Vielfalt ihres unmittelbaren
Lebensumfeldes kennen und respektieren. Die Untersuchung hat gezeigt (Abb. 6.22),
dass sdmtliche Grundschulen und der Grofiteil der Kindergérten (89%) dieses Thema
behandeln. Fiir das italienische Fallbeispiel trifft das nur auf weniger als die Hélfte

der scuola dell’infanzia (38%) und der scuola primaria (40%) zu.

Formaler Bereich - Thema: Biodiversitét
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Abbildung 6.22: Thema “Biodiversitdt” behandelt in Kindergarten (K), scuola
dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria (P)

Um sich ein genaues Bild von den Ergebnissen machen zu kénnen, miissen die
betreffenden Einrichtungen in ihrem jeweiligen Kontext gesehen werden. Wie bereits
in Kapitel 2 festgestellt, weisen die beiden Fallbeispiele Padua und Wiirzburg vie-

le gemeinsame Merkmale auf, unterscheiden sich jedoch stark, was Griinbereiche,

40Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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Parkanlagen und Wilder anlangt. Das Kommunalgebiet der Stadt Wiirzburg um-
fasst eine Fliche von 87 km?2, davon sind 3,5 km? offentliches Griin und zusétzlich
10 km? Stadtwald. Padua weist auf einer Fliche von 97 km? nur 2,5 km? offentliches
Griin auf, der néchstgelegene Waldbereich, der Parco Regionale dei Colli Euganes
befindet sich in ca. 15-20 km Entfernung.
In Wiirzburg liegen die meisten Schulen in unmittelbarer Ndhe des Waldes. Die
Schiiler erfahren Biodiversitéit in ihrem néchsten Umfeld und haben jederzeit frei-
en Zugang zur Natur. Fiir Padua hingegen trifft dies nicht zu, ein Ausflug in den
Wald ist zeitaufwindig und Bedarf Planung und rechtzeitiger Organisation, weil es
dazu eines Transportmittels bedarf. Italienische Schiiler kénnen Biodiversitét also
nur gelegentlich erfahren, in der Regel einmal pro Jahr. Dazu kommt aulerdem der
Umstand, dass Umweltbildung in Deutschland eine lange Tradition hat, sie geht ur-
spriinglich sogar auf das Thema der Biodiversitét zuriick, also darauf, die Natur in
ihrer Vielfalt kennenzulernen und zu erfahren.

Tabelle 6.12 zeigt, wie das Thema auf den verschiedenen Schulstufen behandelt

wird.

Pflanzen und Tiere des Pflanzen und Tiere des Pflanzen und Tiere der Pflanzen und Tiere des

Waldes/der Wiese Gartens/Waldes/Parks/Bauernh [Wiese/Hecke/des Waldes/Biotops |Waldes/Parks/Schulhofs/Botanischen
kennenlernen und beobachten |ofs/Insekten- kennenlernen und beobachten Gartens/der Meereswelt kennenlernen
Museums/Botanischen Gartens und beobachten

kennenlernen und beobachten

In und mit der Natur spielen:
natdrliche Materialien
sammeln und
Spiele/Gegenstande herstellen

Zur Beobachtung einen In Schulhof einen GemUsegarten  |[Zur Beobachtung einen "Mikrokosmos"
"Mikrokosmos" im Schulhof anlegen und Obstbaume pflanzen |im Schulhof schaffen; einen
schaffen Gemiisegarten anlegen

Tabelle 6.12: In Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola

primaria (P) behandelte Schwerpunkte zum Thema “Biodiversitét”

Ein allen gemeinsamer Schwerpunkt ist die Beobachtung und das Kennenlernen
von Tieren und Pflanzen in ihrer natiirlichen Umwelt, in néchster Umgebung der
Schiiler. In Kindergérten und Grundschulen liegen die Schwerpunkte sehr dhnlich:
die Wiese, die Hecke, der Wald; in der scuola dell’infanzia und der scuola primaria
sind es: der Wald, der Park, der Garten, der botanische Garten oder der Bauernhof,
das Insektenmuseum oder eine Meeresgegend.

Beinahe alle Interviewpartner des Kindergartens erklarten, ein- bis zweimal wéchent-
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lich Ausfliige in den Wald zu veranstalten, wo die Kinder in und mit der Natur spielen
kénnen, wo sie neue, andere Spielmoglichkeiten entdecken, in der Natur vorkommen-
de Materialien sammeln und damit Gegenstédnde oder Spiele herstellen.

Das alles gehort zu den gewohnten Tétigkeiten im Waldkindergarten “Baumhaus” in
Wiirzburg. Allmorgendlich, nachdem alle am Sitz des Kindergartens, einem Gebédude
am Stadtrand, eingetroffen sind, nehmen die Kinder an der néchstgelegenen Halte-
stelle (Abb. 6.23) den Bus, der sie an den Waldrand bringt (Abb. 6.23)*!. Von dort
wandern sie zum Waldkindergarten (Abb. 6.24), singen dabei und sagen Kinderreime
auf. Dort angelangt, waschen sie sich die Hinde mit Asche, friihstiicken (Abb. 6.24)%2
und anschlielend spielen sie mit einem geféllten Baum, bauen eine Schaukel aus sei-
nen Asten (Abb. 6.25), helfen eine Mulde zu graben, um Regenwasser zu sammeln
(Abb. 6.25) oder iiberlassen sich einfach ihrer Phantasie.

Abbildung 6.23: Um den Wald zu erreichen, bedient man sich nachhaltiger Mobilitét.
Quelle: S. Ziliotto (2010)

Der Aufenthalt im Wald erfordert Kreativitéit, personliche Initiative und fordert

vor allem das Miteinander. Dieses padagogische Modell ist in Deutschland weit ver-

41Vgl. das Thema “Mobilit#t” in 6.3.10
42Vgl. das Thema “Umweltverschmutzung” in 6.3.3, das Thema “Abfall” in 6.3.4 und das Thema

“Ernéhrungserziehung” in 6.3.8
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Abbildung 6.25: Spielmoglichkeiten in und mit der Natur. Quelle: S. Ziliotto (2010)

breitet und griindet auf drei Grundprinzipien: sinnliche Wahrnehmung, Motorik und
Spiel. Durch das Spielen im Wald, motorische Aktivitdten im freien Geléinde, durch
unmittelbare Erfahrungen, die alle Sinne stimulieren und durch die N&he zu den
jahreszeitlichen Rhythmen der Natur lernen die Kinder nicht nur die Fauna und
Flora im Wald, sondern auch Leben und Lebensformen im allgemeinen, kennen und
schétzen, sie lernen es zu beobachten und zu respektieren. Diese Naturerfahrung ist
ein einfacher aber wichtiger Grundstein fiir eine BNE, die Okosysteme unmittelbar
begreifen ldsst und das Bewusstsein fiir deren Belastbarkeit fordert.

Auch in der Grundschule werden Ausfliige veranstaltet, um Pflanzen und Tiere ken-
nenzulernen. Solche finden ein- bis zweimal pro Jahr statt. Der Lehrplan sieht vor,
dass in der ersten Klasse das Thema “Wiese”, in der zweiten das Thema “Hecke”

und in der dritten Klasse das Thema “Wald” mit den jeweiligen Pflanzen und Tie-
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ren behandelt wird. Die Lehrausgéinge entsprechen den Vorgaben des Lehrplans und
sind ein- oder mehrtégig. In letzterem Fall sind die Schiiler in der Regel in einem
Schullandheim untergebracht, dort wird das jeweilige Thema durch weitere didak-
tische Tétigkeiten ergdnzt. In einer Wiirzburger Grundschule wurden in einem Teil
des Gartenbereichs sogar Obstbaume gepflanzt und ein Gemiisegarten angelegt.

In Italien wird das Thema “Biodiversitat” in der scuola dell’infanzia wahrend des
Jahres in der Klasse und als Vorbereitung fiir einen Lehrausgang behandelt, der in
der Regel bei Schulende und unter Mitwirkung von Vereinen stattfindet.

In der scuola primaria findet der Unterricht wihrend des Jahres in einer nahe ge-
legenen, natiirlichen Umgebung, beispielsweise im Freibereich der Schule, statt, wo
gewissermaflen ein “Mikrokosmos” geschaffen wird, in dem Kinder Planzen und In-
sekten beobachten konnen. Er dient der Vorbereitung fiir den Lehrausgang in einen
botanischen Garten, in eine Meeresgegend oder ein Insektenmuseum zu Schulschluss.
Diese Initiativen erfolgen immer in Kooperation mit Einrichtungen des non-formalen
Bildungsbereichs.

Samtliche Schwerpunkte und Aktivitéiten riicken tendenziell den Umweltaspekt der
Biodiversitéit in den Vordergrund. Biodiversitét ist seit Anbeginn ein wichtiges The-
ma der Umwelterziehung.

Ein sehr interessantes Projekt wurde in einer Grundschule in Wiirzburg durchgefiihrt.
In einem Wiirzburger Stadtteil wurde die “Allee der Nationen” geschaffen: Die 43
gepflanzten Badume wurden ebenso vielen Nationen zugeordnet. Dadurch sollte der

t*3 veranschaulicht

Zusammenhang zwischen biologischer und kultureller Artenvielfal
werden. Im Schulhof derselben Schule steht auch das “Umweltmobil”, ein Lastwa-
gen, dessen Inneres zu verschiedenen Téatigkeiten und zum Spielen einlddt und in
dem Unterlagen zu verschiedenen Umweltthemen bereit liegen (Abb. 6.26)%.

In den ministeriellen Dokumenten®® kommt der Begriff “Biodiversitit” als solcher
nicht vor. Es finden sich darin lediglich einige Hinweise, die damit in Verbindung ge-
bracht werden konnen.

Die Indicazioni per il curricolo fiir die scuola dell’infanzia enthalten drei Zielsetzun-
gen: <das reale Umfeld und seine natiirlichen Verdnderungen entdeckens, «Natur

und Umwelt beobachten> und <«Zeuge von Geschehnissen und Ereignissen sein>. Die

43Vgl. das Thema “Interkulturelle Bildung” in 6.3.9
44Die Initiative Umweltmobil geht, wie viele anderen Initiativen in diesem Bereich, von Leonhard
Blaum, Rektor der Grundschule Heuchelhof, aus. Er ist auch Schriftleiter von “Ich tu was!”, der

einzigen Umweltzeitschrift fiir Lehrer und Schiiler in Deutschland.
45Der Vergleich nimmt Bezug auf die Tabellen in 4.4.1.
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Abbildung 6.26: Umweltmobil. Quelle: Grundschule (2008)

Untersuchung hat gezeigt, dass sich die Einrichtungen in dieser Richtung engagieren,
dass aber angesichts der Tragweite der Thematik praxisbezogenere Aktivitéiten nach
dem Vorbild der Kollegen in Deutschland wiinschenswert wéren.

Die scuola primaria arbeitet auf der Grundlage der Indicazioni per il curricolo <sich
seiner sozialen und natiirlichen Umwelt gegeniiber respektvoll und verantwortungs-
bewusst verhaltens, <unterschiedliche Okosysteme erkennens und <jahreszeitlich
bedingte wie auch durch den Menschen verursachte Umweltverdnderungen beobach-
ten und deuten>.

Der Bildungsplan fiir den Kindergarten enthélt folgende Zielsetzungen: <«Nutz- und
Schutzfunktionen des 6kologischen Systems Wald erkennens und <Werthaltungen
sich, anderen und der Natur gegeniiber entwickeln>. Die Untersuchung hat ergeben,
dass die durchgefithrten Aktivitdten diesen Zielsetzungen gerecht werden.

Der Lehrplan ist diesbeziiglich sehr klar. Fiir die erste, zweite und dritte Klasse sieht
er vor: <die Wiese, die Hecke, den Wald mit ihren Tieren und Pflanzen erfahren und

erkundens. Die Grundschulen halten sich sehr genau an diese Vorgaben.

Nun zum non-formalen Bereich. Wie Abbildung 6.27 zeigt, liegt zum Thema
“Biodiversitat” fiir die Grundschulen (60%) das breiteste Angebot vor, gefolgt von
einem guten Angebot fiir die scuola primaria (50%) und die scuola dell’infanzia
(40%). Das Angebot fiir den Kindergarten fillt etwas schwécher aus (30%).
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Non-formaler Bereich - Thema: Biodiversitat
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Abbildung 6.27: Vereine/Korperschaften, die Projekte zum Thema “Biodiversitidt” fiir
Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuo-
la primaria (P) anbieten bzw. durchfiithren

Der non-formale Bereich setzt dabei dieselben Schwerpunkte wie der formale
Bereich (Tab. 6.13). In Deutschland werden fiir alle Schulstufen Aktivitédten vorge-
schlagen, die mit der Biodiversitdt von Pflanzen und Tieren in Wiesen, Hecken und
Wald in Zusammenhang stehen, in Italien hingegen solche, die mit Wald oder Na-
turparks zu tun haben. Das “Okohaus” in Wiirzburg beispielsweise kooperiert mit
Kindergérten, indem es mit den Kindern verschiedene, in der Natur vorkommende
Materialien sammelt, das die Kinder zu kreativer, kiinstlerischer Tétigkeit anregen
soll. Fiir die Grundschule wurde eine Aktivitat angeboten, die in etwa unter der Be-
zeichnung “Der Schulhof als Okosystem” zusammengefasst werden kann. Insgesamt

wird der Schwerpunkt bei allen Aktivitdten auf Umweltaspekte gelegt.

Biodiversitat von Pflanzen und Biodiversitat von Insekten und Biodiversititvon Pflanzen und Biodiversitat von Insekten und Kleintieren im Wald;

[Tieren in Kleintieren im Wald; Biodiversitat einer [Tieren in Wald/Wiese/Hecke Biodiversitat einer Natur-Oase mit Wasserquelle; Fauna e

Wald/Wiese/Hecke/Tumpel Natur-Oase mit Wasserquelle; Fauna e Flora des Parco Colli Euganei/Parco etnografico Rubano;
Florades Parco Colli Euganei/Parco Fauna und Vogelwelt des Parco delle Energie Rinnovabili

etnografico Rubano

Ein Kunstwerk aus natirlichen
Materialien herstellen

Okosystem Schulhof/-garten

Tabelle 6.13: Schwerpunkte zum Thema “Biodiversitit”, die Vereine/Korperschaften be-
handeln und Kindergérten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschulen (G)

und scuola primaria (P) anbieten

Bemerkenswert erscheint ein Projekt, das ein Kindergarten in Kooperation mit
der Umweltstation Reichelshof durchfiihrte: Alle vierzehn Tage fahren die Kinder

mit einem von der Kommune zur Verfiigung gestellten Bus zur Umweltstation, dort
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haben sie Gelegenheit, Natur aus néchster Nédhe zu erfahren, so z.B. Wald, Wiesen
oder Tiimpel, und sie werden zu Tétigkeiten angeregt, die auf diese Erfahrung auf-
bauen. Besonders interessant ist dabei der Umstand, dass sogar drei Gruppen daran
teilnehmen und sich das Projekt durchgehend iiber das gesamte Schuljahr erstreckt.
Grundschulen hingegen arbeiten eng mit der Forstbehérde zusammen. Thre Mitar-
beiter verfiigen iiber eine didaktische Ausbildung, um den Kindern das Okosystem
Wald nédher zu bringen und es wird Waldpadagogik genannt. Fiir den non-formalen
Bereich wurde der Leiter des “Walderlebniszentrum Gramschatzer Wald” interviewt
und die Aktivitdten einer dritten Klasse zum Thema Wald beobachtet. Auf einem
etwa zweistiindigen Lehrausgang lernten die Kinder verschiedene Baumarten und
ihre Unterscheidungsmerkmale (Stamm, Blatt, Frucht) und verschiedene Tiere des
Waldes kennen (Abb. 6.28).

eines Forsters. Quelle: S. Ziliotto (2010)

Schlieflich veranstaltet die Umweltstation Wiirzburg jedes Jahr, in der Regel
Anfang Juli, die “Umweltwoche”. An verschiedenen Informationsstinden werden
Auskiinfte zu Themen wie Biodiversitdt der Planzen, Blumen, Tiere, Schmetter-
linge usw. erteilt. Alle Kindergérten und Grundschulen kénnen nach Voranmeldung
daran teilnehmen. Diese Veranstaltung, die mit dem Schulende zusammenfallt, ist
eine auflerordentliche Gelegenheit, viele Schulen fiir Umweltthemen zu sensibilisie-
ren bzw. das Interesse daran wieder zu wecken und sie zu weiteren Aktivitdten zu
stimulieren.

In beiden Stédten gibt es einen botanischen Garten mit vielen Tier- und Pflanzenar-
ten. Auflerdem findet in Wiirzburg, die Landesgartenschau statt, die ein 14 ha grofles
Areal umfasst und auch von Schulen besucht wird.

In Padua fiithrte der Verein Amici dei Popoli (Freunde der Voélker) im Jahr 2008
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das Projekt Dove sono andate le farfalle? (Wo sind die Schmetterlinge hin?) durch.
Ziel des Projekts war es, den Kindern nahe zu bringen, auf welch komplexe Weise
Okosysteme voneinander abhingig sind und sie zu stimulieren, sich fiir das eigene
Lebensumfeld zu engagieren. Den Kindern wurde eine Geschichte vorgelesen, die von
einem Schmetterling erzahlt, der keinen Platz mehr findet, an dem er leben konnte,
weil die Menschen seine Welt vollig verdandert haben. Dann wurden die Kinder auf-
gefordert, den Schulhof nach Lebewesen zu durchforsten (Pflanzen, Tiere, Kinder),
um zu erkennen, wie verschiedene Formen von Leben einander bedingen und vonein-
ander abhéngen. Sie sollten insbesondere die Beziehung zwischen der Natur und dem
Eingriff durch den Menschen begreifen lernen. In einem zweiten Treffen wurde iiber
die Beobachtungen gemeinsam reflektiert, und es wurde diskutiert, was die Kinder
selbst im Schulhof verédndern bzw. verbessern kénnten. Somit sehen sich die Kinder
nicht nur mehr als Nutzniefler, sondern als Akteure ihres Lebensumfeldes “Schulhof”.
Dank individueller und kollektiver Mafinahmen fiihlen sie sich dafiir verantwortlich®.
Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass zum Thema “Biodiversitdt” eine
enge Zusammenarbeit zwischen non-formalem Bereich und scuola dell’infanzia, scuo-
la primaria und Grundschule besteht. Samtliche fiir die Forschungsarbeit herangezo-
genen Grundschulen kooperieren sowohl mit den Mitarbeitern der Forstbehorde als
auch, vor allem fiir mehrtégige Ausgéinge, mit Schullandheimen. Die scuola dell’in-
fanzia und die scuola primaria nutzen die Angebote aus dem non-formalen Bereich
fiir alle Lehrausfliige, die sie in der Regel bei Schulende veranstalten.
Dass der non-formale Bereich fiir Kindergérten eher wenig anbietet, scheint diese
wenig zu storen. Kindergérten ergreifen trotzdem viele Initiativen und fiithren viele

Aktivitdten auf eigene Faust durch.

6.3.6 Thema: Erneuerbare Energien

Dieses Thema ist besonders aktuell. Der Energieverbrauch ist in den letzten Jahr-
zehnten sprunghaft angewachsen und betrifft den privaten Konsum ebenso wie den
der Industrie und des Transportwesens. Nach wie vor wird Energie vorwiegend aus
fossilen Energietragern hergestellt (Erdol und Kohle), die aber die Umwelt stark be-
lasten. Der Einsatz fossiler Energiequellen und der wenig verantwortliche Umgang
damit sind fiir die schlechte Luftqualitit in den Stédten ebenso wie fiir die globale

Erderwérmung verantwortlich. Derzeit beruht noch das globale Produktionssystem

46Vgl. das Thema “Partizipation” in 6.3.13
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auf dem Konsum fossiler Energie, und die Tatsache, dass ihre Vorrate begrenzt sind,
wird als dementsprechend bedrohlich empfunden (ARPAV, 2005). Aulerdem konzen-
triert sich ihr Vorkommen auf bestimmte Gebiete, dort treffen viele wirtschaftliche
und politische Interessen aufeinander. Daraus ergeben sich notgedrungen Fragen wie:
Konnen wir dieses hohe Konsumniveau halten? Welche und wie viele Energiequellen
stehen uns noch zur Verfiigung? Welche Alternativen gibt es?

Erneuerbare Energien wie Biomasse, Solarenergie, Wasserkraft, Windkraft und Geo-
thermie treten notgedrungen auf den Plan.

In den Schulen wird das Thema seit kurzer Zeit behandelt, obwohl die ministe-
riellen Dokumente, weder die italienischen noch die deutschen, irgendeinen Hinweis
darauf enthalten. Diese beschréanken sich lediglich auf einige Bemerkungen zum The-
ma Energie im Allgemeinen. Die Indicazioni per il curricolo fiir die scuola primaria
sehen folgendes vor: <von eigenen Erfahrungen ausgehend, sich dem Thema Energie
ndherns. Der Bildungsplan fiir den Kindergarten spricht von <verschiedene Formen
der Energie> und von <Energiegewinnung und -erzeugungs. In den Rahmenrichtli-
nien fiir die scuola dell’infanzia und Grundschule findet das Thema an sich keinen
Niederschlag. Einen einzigen Hinweis kann man den Indicazioni per il curricolo fiir
die scuola primaria entnehmen: <Elemente gestalteter Welt unterscheiden, beschrei-
ben und darstellen, deren Bedeutung fiir den Menschen erkennen, der diese fiir sich
nutzt>.

Abbildung 6.29 zeigt, dass scuola dell’infanzia und Kindergérten keine Akti-
vitdten zu diesem Thema durchfithren. Dagegen wird es in 40% der scuola primaria
und in 23% der Grundschulen behandelt.

Formaler Bereich - Thema: Erneuerbare Energien
100%

80%

60%

40% S
40%

20% 23%

0% 0%
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Abbildung 6.29: Thema “Erneuerbare Energien” behandelt in Kindergarten (K), scuola
dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria (P)

Tabelle 6.14 gibt Auskunft iiber die Schwerpunkte, die die Schulen bei der Be-
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handlung dieses Themas setzen. scuola primaria und die Grundschulen gemeinsam
ist der Schwerpunkt Solarenergie (Solar- und Photovoltaikpaneele). Zwei Grundschu-
len und eine scuola primaria sind mit einer Solaranlage ausgestattet. Wie sich gezeigt
hat, stellt dies jedoch fiir die Behandlung des Themas keinen Anreiz dar. In einer
der beiden Grundschulen wurden zwar didaktische Mafinahmen gesetzt, aber sie be-
schriankten sich auf das Schuljahr, in dem die Anlage errichtet wurde. Die beiden

anderen Schulen behandelten das Thema nicht.

Formaler Bereich - Thema 6: Erneuerbare Energien

K | G P

/ / Nicht erneuerbare Energiequellen (Kohle,
Erdol usw.)

/ / Solarenergie und Photovoltaikpaneele [Solarenergie und Photovoltaikpaneele

/ / Solarenergie und Solarpaneele Solarenergie und Solarpaneele

/ / Windenergie

/ / Umweltverschmutzung und erneuerbare
Energiequellen

/ / Holz als Biomasse

Tabelle 6.14: In Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola
primaria (P) behandelte Schwerpunkte zum Thema “Erneuerbare Energien”

Eine Grundschule behandelte in Zusammenarbeit mit der Forstbehorde das The-
ma “Holz als Biomasse” anlésslich eines Lehrausgangs in den Wald. Die scuola pri-
maria erklarten, zwar sich auch mit der Thematik Windenergie zu befassen, aber
nur eine behandelte das Thema “Nicht erneuerbare Energiequellen”. Alle Schulen
aber kooperierten mit Vereinen des non-formalen Bereichs in Padua, die sehr kon-
krete, praxisbezogene Aktivitdten zur Energiegewinnung aus erneuerbaren Quellen

anboten.

Abbildung 6.30 gibt Aufschluss dariiber, wie viele Vereine des non-formalen Be-
reichs diesbeziigliche Aktivitdten anbieten.

Kein Verein kooperiert mit scuola dell’infanzia oder Kindergérten. Vereine, die
das Thema scuola primaria und Grundschulen anbieten, halten sich die Waage in
beiden Schulformen (30%). Die Schwerpunktthemen der drei Vereine, die jeweils in
Padua bzw. Wiirzburg diesbeziiglich aktiv sind, sind beinahe deckungsgleich (Tab.
6.15): verschiedene Formen der Energie (kinetisch, elektrisch, thermisch), erneuerba-
re und nicht erneuerbare Energiequellen, Auswirkungen fossiler Energiequellen auf

die Umwelt und MaBnahmen zur Gewinnung erneuerbarer Energie (Solar- und pho-
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Non-formaler Bereich - Thema: Erneuerbare Energien
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Abbildung 6.30: Vereine/Korperschaften, die Projekte zum Thema “Erneuerbare Energi-
en” fiir Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (1), Grundschule (G) und
scuola primaria (P) anbieten bzw. durchfiihren

Non-formaler Bereich - Thema 6: Erneuerbare Energien

| G P

/ / Verschiedene Arten von Energie; Verschiedene Arten von Energie;
erneuerbare und nicht erneuerbare erneuerbare und nicht erneuerbare
Energiequellen; Auswirkungen fossiler Energiequellen; Auswirkungen fossiler
Energiequellen Energiequellen

/ / Photovoltaikpaneel; Solarpaneel; Photovoltaikpaneel; Solarpaneel;
Windrad; Solarkocher; Fahrrad, das Biomasseanlage; Windrad; Fahrrad, das
kinetische in elektrische Energie umformt |kinetische in elektrische Energie umformt

/ / Energieeinsparung und MaBnahmen in Energieeinsparung und personliche
der Schule MaRnahmen

Tabelle 6.15: Schwerpunkte zum Thema  “Erneuerbare Energien”, die Verei-

ne/Korperschaften behandeln und Kindergiirten (K), scuola dell’infanzia

(I), Grundschulen (G) und scuola primaria (P) anbieten

tovoltaische Zelle, Biomasseheizwerk, Windkraftanlage, Solarkocher, Umwandlung
kinetischer Energie in elektrische mithilfe des Dynamo). Behandelt wird auch das
Thema Energieeinsparung und wie man durch das eigene Verhalten dazu beitragen
kann*7.

Diese Schwerpunktthemen werden natiirlich auf unterschiedliche Weise und in un-
terschiedlichem Kontext behandelt. In Wiirzburg gibt es das Klimobil (Abb. 6.31),
ein Projekt initiiert und betreut von der Katholischen Jungen Gemeinde (KJG).
Es handelt sich dabei um einen umgebauten Kleinbus, ausgestattet mit Windrad,

Parabolsolarkocher, Solarkochkiste, Spielautos mit Solarantrieb, einem Fahrrad, das

47Vgl. das Thema “Energieinsparung” in 6.3.12
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kinetische in elektrische Energie umwandelt und damit ein Radio in Betrieb setzt oder
Glithbirnen zum Leuchten bringt. Interessierte Schulen konnen das Klimobil anfor-
dern, wenn sie Themen wie Mobilitét, erneuerbare Energien oder Klimaverdnderung
behandeln méchten®®. Interessierten Lehrern werden Weiterbildungskurse angebo-
ten. Fiir Schulen gibt es aulerdem die Moglichkeit, den Energieverbrauch des Schul-
gebaudes messen zu lassen und gemeinsam mit den Kindern Mafinahmen zur Ener-
gieeinsparung ins Auge zu fassen.

In Padua gibt es seit 2005 den Parco delle Energie Rinnovabili (Abb. 6.32), eine
50.000 m? grofe Anlage im Zentrum des Gewerbegebietes von Padua. Entlang einem
1,8 km langen Weg konnen die Besucher Photovoltaikpaneele, Windréder, Liefer-
netzwerke schnell wachsender Pappeln und Weiden und einen Schaugarten mit Raps-
und Sonnenblumenbepflanzung besichtigen. Letztere sollen zeigen, wie aus Biomasse
Energie gewonnen werden kann. Die Besucher werden auch mit Biomonitoring und

der Beobachtung der Bienen vertraut gemacht.

Abbildung 6.31: Das Klimobil. COs Ausstof verschiedener Transportmittel. Quelle: S. Zi-
liotto (2010)

Der Verein Terra di Mezzo (Tolkiens Welt oder Mittelerde) initiierte das Projekt
La casa del futuro (Haus der Zukunft). Er erstellte das Modell einer “ckologischen”
Wohnung, ausgestattet mit Solar- und Photovoltaikpaneelen und einer Biomassean-
lage. Da es sich um eine Wanderausstellung handelt, kann es von Schulen angefor-
dert und vierzehn Tage lang genutzt werden. Die Schiiler werden mit verschiedenen
Moglichkeiten vertraut gemacht, um ein energetisch nachhaltiges und umweltver-
tragliches Geb&ude zu errichten.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Thema “Erneuerbare Energien” noch

48Vgl. das Thema “Mobilitdt” in 6.3.10 und das Thema “Klimaverinderung” in 6.3.11
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Abbildung 6.32: Parco delle Energie Rinnovabili. Photovoltaikpaneele. Quelle: S. Ziliotto
(2010)

in den Kinderschuhen steckt. Es wird nur in wenigen Schulen behandelt und ist vor
allem der Verdienst des non-formalen Bildungsbereichs. Fiir BNE ist es ein aufler-
ordentlich interessantes Thema, weil Umweltaspekte ebenso wie sozio-6konomische

mit einfliefen.

6.3.7 Thema: Fairer Handel

Fairer Handel gilt als wirksames Mittel, um den Ungerechtigkeiten in den Handels-
beziehungen zwischen dem Norden und dem Siiden der Welt entgegenzuwirken, die
zum Fortbestand wirtschaftlicher und politischer Unterordnung weniger entwickelter
Staaten beitragen. Fairer Handel griindet auf dem Prinzip, den Produzenten (Bauern
und Handwerkern) des Siidens ein angemessenes Einkommen und menschenwiirdige
Arbeitsbedingungen zu garantieren, indem spekulativer Zwischenhandel ausgeschal-
tet wird. Die Hersteller erhalten eine Fair-Handels-Pramie zur Entwicklung von Pro-
jekten im sozialen und medizinischen Bereich (Bau von Schulen, Strafien, Kran-
kenh#usern, Organisation von Aus- und Weiterbildungskursen usw.). Besonders Be-
nachteiligten wird zur Deckung der Herstellungskosten eine Vorfinanzierung gewihrt.
Ziel des Fairen Handels ist also die Férderung sozialer und wirtschaftlicher Gerech-
tigkeit, gepaart mit riicksichtsvollem Verhalten der Natur und Umwelt gegeniiber,
weshalb Produktionsverfahren mit geringer Umweltbelastung besonders gefordert
werden (Zoi et al., 2006). Fairen Handel als Alternative zu herkémmlichen Handels-
formen kennenzulernen, ist wichtig und als fester Bestandteil von BNE zu betrachten.

Nichtsdestotrotz wurde das Thema bisher von sdmtlichen scuola dell’infanzia und

174



Kindergirten vollig vernachlissigt (Abb. 6.33). Hingegen wurde es in drei von ins-
gesamt 13 Grundschulen und in einer der 15 befragten scuola primaria behandelt.
Dabei setzten sie denselben Schwerpunkt: Bananen als Beispiel fiir Fairen Handel.
Die scuola primaria in Padua besuchte dazu eine Ausstellung und nahm an einem
laboratorio teil, bei dem “Chiquita”-Bananen mit solchen aus dem Fairen Handel
verglichen wurden?. In den drei Grundschulen in Wiirzburg dagegen wurden ein-
mal wochentlich fair gehandelte Bananen verkauft. Die Idee dazu entstand wéhrend
der Durchfiihrung mehrerer Projekte, an denen die drei Schulen im Jahr 2010 be-
teiligt waren. Unabhéngig voneinander stellten sie das Kennenlernen von Waren aus
Fairem Handel in den Mittelpunkt: zwei Schulen legten dabei den Fokus auf die Her-
stellung und den Handel mit Bananen, das Interesse der dritten galt den Fuflbéllen,

die anlésslich der Fufiballweltmeisterschaft hergestellt und verkauft wurden.

Formaler Bereich - Thema: Fairer Handel
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Abbildung 6.33: Thema “Fairer Handel” behandelt in Kindergarten (K), scuola
dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria (P)

Die ministeriellen Dokumente enthalten zu diesem Thema so gut wie keine Hin-
weise®. In den Leitlinien fiir die scuola dell’infanzia, scuola primaria und Kin-
dergéarten kommt das Thema gar nicht vor, der Lehrplan fiir die Grundschule nennt
fiir das Fach “Evangelischer Religionsunterricht” den «Besuch von Eine-Welt-Léden
der Umgebung> und «Nachdenken iiber die Ziele des “Fairen Handels” ». Kinder,
die den katholischen Religionsunterricht oder Ethikunterricht besuchen, sind davon

also nicht betroffen®!.

Was den non-formalen Bereich (Abb. 6.34) betrifft, bietet in Wiirzburg der Verein

49Vgl. das Thema der Ernihrungserziehung in 6.3.8
50Der Vergleich nimmt Bezug auf die Tabellen in 4.4.1.
51Der bayerische Lehrplan sieht nimlich folgende Wahlmoglichkeit vor: Katholische Religions-

lehre, Evangelische Religionslehre oder Ethik.
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“Eine Welt Laden” fiir Kindergérten und Grundschulen verschiedene Aktivitdten an.
In Padua sind es Informambiente und Angoli di mondo, die den Schulen Aktivitdten

zum Thema “Fairer Handel” anbieten.

Non-formaler Bereich - Thema: Fairer Handel
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Abbildung 6.34: Vereine/Korperschaften, die Projekte zum Thema “Fairer Handel” fiir
Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (1), Grundschule (G) und scuola

primaria (P) anbieten bzw. durchfithren

/ / Waren aus Fairem Handel und 'Waren aus Fairem Handel und
Lebensgeschichten von Vélkern aus Lebensgeschichten von Volkern aus dem
dem Stiden der Welt kennenlernen Stiden der Welt kennenlernen

/ / Bananen aus Fairem Handel Kakao aus Fariem Handel (Herstellung,

Verarbeitung, Transport, Verkauf)

/ / Palastinensische Pralinen aus Fairem Handel

Tabelle 6.16: Schwerpunkte zum Thema “Fairer Handel”, die Vereine/Koérperschaften fiir
Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola pri-

maria (P) anbieten

Die im non-formalen Bereich (Tab. 6.16) behandelten Schwerpunktthemen verfol-
gen zwei Zielsetzungen: das Warenangebot aus “Fairem Handel” und Lebensgeschich-
ten von Menschen und Vélkern im Siiden der Welt kennenlernen?. Der Wiirzburger
Verein zeigte dies am Beispiel der Bananen auf, die beiden Vereine in Padua wéhlten
hierfiir Kakao sowie Pralinen aus Palédstina. Die Aktivitdten bestanden in allen drei
Fallen in einem zwei- bis dreistiindigen Treffen. Dabei wurden Herstellungs- und Ar-

beitsbedingungen und Transportwege dieser Waren bis zum Eintreffen im Weltladen

52Vygl. das Thema “Interkulturelle Bildung” in 6.3.9
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erortert. Die Verkostung der Produkte aus Fairem und herkémmlichem Handel sollte
Unterschiede bewusst machen, die Kinder auf diese alternative Einkaufsmoglichkeit
hinweisen und sie dazu anleiten, beim Einkauf von Lebensmitteln eine bewusste Aus-
wahl zu treffen.

Das Thema “Fairer Handel” wird also im formalen Bereich ziemlich vernachléssigt,
Vorschldge aus dem non-formalen Bereich werden kaum oder nur am Rande aufge-
griffen. Das Thema ist jedoch sehr interessant, weil es sich —ebenso wie jenes der
erneuerbaren Energien — dazu eignet, Umwelt- und soziotkonomische Aspekte zu
beriicksichtigen. Fiir BNE in der Schule ist es zwar innovativ aber von besonderer
Bedeutung, es ist der Erziehung zum Konsum von Waren nicht nur auf der Basis von
Preis und Qualitét forderlich, sondern beriicksichtigt auch geschichtliche Rahmenbe-

dingungen und entsprechende Entscheidungen seitens der Produktionsunternehmen.

6.3.8 Thema: Erndhrungserziehung

“Ernédhrungserziehung” ist ein zentrales Thema, Erndhrung ist ein wesentlicher Be-
standteil im Leben aller. Aus Sicht von BNE ist es wichtig, auf die Erndhrung mit
lokalen und saisonalen Produkten zu setzen, kurze Transportwege bedeuten nédmlich
weniger C'Oy Emissionen und die Erndhrung mit biologisch angebauten Produkten
bedeutet eine geringere Umweltbelastung.

Aus den durchgefiihrten Interviews geht hervor, dass diesem Thema in der Re-
gel keine besondere Bedeutung beigemessen wird. Im deutschen Kontext erfihrt es
allerdings mehr Aufmerksamkeit: 31% der Grundschulen und 22% der Kindergirten
behandeln es. In Italien trifft dies auf 13% sowohl der scuola dell’infanzia als auch
der scuola primaria zu (Abb. 6.35). Diese Ergebnisse beziehen sich ausschliefllich auf
Aktivitdten und Projekte, die gemeinsam mit den Kindern durchgefiihrt wurden.

Das Thema kann unter verschiedenen Gesichtspunkten behandelt werden. Die
vorliegende Arbeit beschrankt sich jedoch auf die Wiedergaben jener Schwerpunkte,
die sich in den befragten Schulen herauskristallisierten und zwar: gesunde Ernédhrung,
sich mit lokalen, saisonalen und mit Lebensmitteln aus biologischem Anbau ernédhren,
Lebensmittel nicht verschwenden.

Wie Abbildung 6.36 zeigt, konzentrierten sich die einzelnen Schulstufen auf je-
weils ein bis zwei Schwerpunkte. Schulen, die Projekte zu diesem Thema durch-
gefiihrten, sind dabei wie folgt vorgegangen: Zwei Kindergérten legten den Schwer-
punkt auf die Erndhrung mit lokalen und saisonalen Lebensmitteln. Die einzige scuola

dell’infanzia, die sich mit dem Thema befasste, beschéftigte sich zum Teil mit gesun-
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Formaler Bereich - Thema: Erndhrungserziehung
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Abbildung 6.35: Thema “Ernihrungserziehung” behandelt in Kindergarten (K), scuola
dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria (P)

der Erndhrung, zum Teil mit Mafinahmen, um das Verschwenden von Lebensmitteln
zu vermeiden. Drei Grundschulen legten den Fokus auf gesunde Ernéhrung und auf
Erndhrung mit lokalen/saisonalen Lebensmitteln, eine Grundschule auf Erndhrung
mit biologischen Lebensmitteln. Zwei scuola primaria befassten sich mit gesunder
Erndhrung und Ernéhrung mit lokalen /saisonalen Produkten. Auch diese Ergebnisse
beziehen sich ausschliefllich auf Aktivitdten und Projekte, die gemeinsam mit den

Kindern durchgefiihrt wurden.

Formaler Bereich - Erndhrungserziehung bezogen auf...
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20% —
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Gesundheit M lokale/saisonale Produkte

biologische Produkte M Lebensmittel nicht verschwenden

Abbildung 6.36: Typologie der Projekte zum Thema “Erndhrungserziehung” in Kinder-
garten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria

(P)

Der folgende Abschnitt befasst sich nun im Detail mit Aktivitdten und Projekten,
mit Malnahmen und Entscheidungen, die von Seiten der Schulen oder der Kommune
in Bezug auf Erndhrung getroffen wurden.

Die zum Thema befragten Kindergérten fithren zwar keine spezifischen Projekte,
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wohl aber Aktivitdten durch, wie z.B.: Im Waldorf-Kindergarten wird das téigliche
Friithstiick mit Gemiise und Friichten aus dem Garten zubereitet, das Mittages-
sen von einem Catering-Service geliefert, das ausschliefllich biologische Lebensmit-
tel verwendet. Ein anderer Kindergarten besucht mehrmals im Jahr den Obst- und
Gemiisemarkt in der Stadt, um Lebensmittel einzukaufen, die dann im Kindergar-
ten zubereitet werden. Im Waldkindergarten bereiten turnusweise die Eltern selbst
das Mittagessen fiir die Kinder zu, nachdem diese den Vormittag im Wald verbracht
haben. Dazu verwenden sie ausschliellich lokale und saisonale Lebensmittel.

Eine scuola dell’infanzia in Padua fithrte das Projekt Alimentazione e salute (Er-
niahrung und Gesundheit) durch. Ziel des Projektes war es, gesunde Erndhrung zu
fordern, indem die Kinder verschiedene Lebensmittel kennenlernten und auch lern-
ten, diese nicht zu verschwenden. Die Abteilung “Sozialdienste der Stadtgemeinde”
stellte kostenlos Lebensmittel zur Verfiigung, unter Anleitung der Lehrer konnten die
Kinder damit experimentieren und dadurch Vorbehalte und Vorurteile gegeniiber ge-
wissen Farben und Formen von Lebensmitteln iiberwinden. Sie experimentierten z.B.
mit Fiern, schlugen sie auf, fithlten ihre Konsistenz, beobachteten die Farbe. Mit an-
dern Zutaten vermengt, {ibergaben sie diese der Kochin, die daraus eine Eierspeise
zubereitete. Die Kinder wurden jedoch nicht in Kenntnis gesetzt, dass aus Griinden
der Hygiene nicht die von ihnen vorbereitete Rohmasse verwendet wurde. Die zube-
reitete Fierspeise, die zum Mittagessen serviert wurde, fanden alle Kinder kostlich.
Auch wenn in diesem Fall Lebensmittel verschwendet wurden, beim Mittagessen gin-
gen die Kinder sehr sorgsam damit um.

Die Stadtgemeinde Padua hat sich auf politischer Ebene dafiir entschieden, in den
Mensen der 6ffentlichen scuola dell’infanzia biologische Lebensmittel zu verwenden.
In drei Grundschulen werden gezielte Aktivitdten zum Thema “Gesunde Erndhrung”
durchgefiihrt: In einer bringen Eltern abwechselnd jeden Montagmorgen Obst und
Gemiise der Saison in die Schule, das die Kinder in den Pausen verzehren. Eine
andere veranstaltet die “Apfelwoche”, d.h. eine Woche lang drehen sich sdmtliche
Aktivitdten um den Apfel, und es gibt Apfel zur Jause. Eine weitere Grundschule
organisiert den “Gesundheitstag”. An diesem Tag werden Mahlzeiten ausschliellich
aus Lebensmitteln der Region zubereitet und verabreicht. Eine andere Grundschule
richtete in einer Ecke des Schulhofes einen Gemiisegarten ein, dort wird Gemiise oh-
ne Einsatz chemischer Diingemittel angebaut. Nur eine Schule fiihrte in Kooperation
mit der Katholischen Jungen Gemeinde ein spezielles Projekt zu Erndhrung und Kli-

maschutz durch. Im Mittelpunkt stand die Frage, wie sich die Auswahl bestimmter
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Lebensmittel auf das Klima auswirkt®3.

In Padua wurde in einer scuola primaria ein Gemiisegarten angelegt. In dieser Schule
befasste man sich vor allem mit dem Wert frischer Lebensmittel ohne lange Trans-
portwege. Eine andere Schule nahm am Projekt Frutta nelle scuole (Obst in den
Schulen) teil, das auf nationaler Ebene vom Ministerium fiir Land- und Forstwirt-
schaft lanciert wurde. Den Schulen, die sich daran beteiligten, wurde etwa einmal

t>4. Die Stadtverwaltung Padua

wochentlich saisonales Obst und Gemiise zugestell
hat aulerdem verfiigt, dass den Schiilern an Tagen mit Nachmittagsunterricht ein
fiir alle gleiches Tagesgericht verabreicht wird, um durch iibrigegebliebene Reste die
Verschwendung von Lebensmitteln zu vermeiden.

Eine Analyse der ministeriellen Dokumente® ergibt, dass die Indicazioni per il
curricolo fiir die scuola dell’infanzia keinerlei Hinweise zum Thema “Erndhrungs-
erziehung” enthalten. Dementsprechend gab von den dazu befragten Einrichtungen
nur eine an, ein spezifisches Projekt durchgefiihrt zu haben.

Die Indicazioni per il curricolo fiir die scuola primaria geben zwei Ziele vor und zwar:
zum Aspekt Gesundheit <sich einen gesunden Lebensstil aneignens, zum Aspekt
Umwelt «Gegenstdnde und Abldufe in Bezug auf ihren Einfluss auf die Umwelt er-
kunden>. Wie die Ergebnisse zeigen, setzen die scuola primaria hinsichtlich beider
Zielsetzungen wenig um.

Der Bildungsplan fiir den Kindergarten enthélt mehrere Ziele, darunter: <gesunde
Ernéhrung, Obst und Gemiise als Jause>, <Erndhrung mit 6kologischen Lebensmit-
teln> und <bewusster Umgang mit Essen, mit Naturs. Fiir gesunde Erndhrung wird
viel unternommen, in den anderen Bereichen scheint das Engagement geringer.

Der Lehrplan nennt folgende Ziele: <Regeln fiir eine ausgewogene Erndhrung erstel-
len> und «das lokale Marktangebot an Obst und Gemiise erkunden und Transport-
wege von Lebensmitteln aus der Region mit solchen aus aller Welt vergleichens. Das
erstgenannte Ziel wird im Rahmen von Aktivitéten in einigen Grundschulen umge-
setzt, das zweite in einigen Aspekten wie z.B. bei Aktivitéiten, die sich mit lokalen
und saisonalen Lebensmitteln befassen. Zum Aspekt des Vergleichs von Transport-
wegen kann hier keine Aussage getroffen werden. Eine einzige Grundschule hat im
Rahmen eines Projekts und in Kooperation mit einem Verein das Thema Ern&dhrung

explizit mit dem des Klimas in Verbindung gesetzt.

53Vgl. das Thema “Klimaverinderung” in 6.3.11
5 Quelle: http://www.fruttanellescuole.gov.it (15.05.2011)
5Der Vergleich nimmt Bezug auf die Tabellen in 4.4.1.
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Was den non-formalen Bereich betrifft (Abb. 6.37), lasst sich sagen, dass sich sein
Angebot vor allem an Grundschulen richtet (40%), zu 30% an scuola primaria , zu

20% an scuola dell’infanzia und nur zu 10% an Kindergérten.

Non-formaler Bereich - Thema: Erndhrungserziehung
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Abbildung 6.37: Vereine/Korperschaften, die Projekte zZum Thema
“Erndhrungserzichung” fiir Kindergarten (K), scuola dell’infanzia

(I), Grundschule (G) und scuola primaria (P) anbieten bzw. durchfithren

Folgende Schwerpunkte werden behandelt (Tab. 6.17): im Vorschulbereich ist es
die Herstellung bestimmter Lebensmittel. Fiir die scuola dell’infanzia gibt es labo-
ratorio, wo aus entsprechenden Rohstoffen Brot oder Kekse gebacken oder Polenta
gekocht wird. Fiir Kindergérten bietet ein Verein Aktivitdten rund um die Kartoffel
an (Aussaat, Ernte und Kochen), fiir Grundschulen gibt es das Angebot “Zyklen der
Lebensmittel”, d.h. Herkunft, Anbau, Verpackung und Entsorgung®. In der scuo-
la primaria werden Aspekte behandelt wie: Saisonalitéit von Lebensmitteln und ihre
Auswirkungen auf die Umwelt. Ein Verein bietet fiir die Grundschule das Thema “ve-
getarische Erndhrung” an. Dabei werden mit Obst kleine Jausen zubereitet (Abb.
6.38). Fiir die scuola dell’infanzia veranstaltet ein Verein Spiele zum Thema “Le-
bensmittel der Saison”. Dabei geht es auch um Emotionen beim Genuss von Speisen.
Aus den erhobenen Daten geht hervor, dass das Thema “Erndhrungserziehung” so-
wohl im formalen wie im non-formalen Bereich einen eher geringen Stellenwert hat.

Im formalen Bereich erfolgt Erndhrungserziehung durch die Beschéftigung mit
biologischen, lokalen und saisonalen Lebensmitteln, wird aber letztlich als eine Frage
der Gesundheit verstanden. Damit bleibt offen, ob sich die Kinder dariiber hin-
aus auch der Umweltproblematik bewusst werden. Erndhrungserziehung, die aus-
schliellich gesundheitliche Auswirkungen in Betracht zieht, ist nicht BNE. Das ist

56Vgl. das Thema “Mobilitit” in 6.3.10
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Non-formaler Bereich - Thema 8: Erndhrungserziehung
K I G P
Saisonale Lebensmittel und
Emotionen beim Genuss von
Speisen

Kartoffelaussaat und -ernte |Brot und Kekse backen, Polenta |Lebenszyklus von Lebensmitteln; |Lebenszyklus von Lebensmitteln
kochen Kartoffelaussaat und -ernte

Umweltauswirkungen von
Lebensmitteln

Saisonalitat von Lebensmitteln

Vegetarische Erndahrung
Erndhrung und Klima

Tabelle 6.17: Schwerpunkte  zum  Thema  “Erndhrungserzichung”, die  Verei-
ne/Korperschaften fiir Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I),
Grundschule (G) und scuola primaria (P) anbieten

Abbildung 6.38: Laboratorio zu 6kologischer und vegetarischer Erndhrung. Quelle: S. Zi-
liotto (2010).

es ndmlich nur dann, wenn auch Umweltaspekte damit in Beziehung gebracht wer-
den. Erndhrungserziehung und Fairer Handel sind Themen, die bestens geeignet sind,
Umweltaspekte wie auch soziale und 6konomische Aspekte mit einzubeziehen.

Der non-formale Bereich deckt Schwerpunktthemen ab, die im formalen Bereich ver-
nachléssigt werden, wie z.B. der Lebenszyklus von Waren, ihre Auswirkungen auf
die Umwelt, vegetarische Erndhrung oder der Zusammenhang zwischen Erndhrung
und Folgen fiir das Klima. Gerade aus diesem Grund koénnte die Kooperation beider

Bereiche sehr fruchtbringend sein. Trotzdem kooperierte aber —laut Ergebnis der
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Interviews — nur eine Grundschule mit einer Einrichtung aus dem non-formalen Be-
reich.

Die auf politischer Ebene getroffenen Entscheidungen, wie z.B. die Verwendung bio-
logischer Lebensmittel in den Mensen, sind respektable Mafinahmen: Damit stehen

die Schulen fiir beispielgebende, konkrete und gelebte Nachhaltigkeit.

6.3.9 Thema: Interkulturelle Bildung

Unter dem Thema “Interkulturelle Bildung” versteht man Aktivitidten/Projekte mit
dem Ziel, andere Kulturen kennenzulernen und Projekte im Siiden der Welt zu
unterstiitzen. So verstandene interkulturelle Bildung fordert bei den Kindern die
Fahigkeit, die Welt auf differenzierte Weise zu betrachten und sich gegenseitiger
Abhéngigkeiten bewusst werden. Bei den an den Schulen durchgefiihrten Interviews
stellte sich heraus, dass zu diesem Thema auch Aktivitdten zur sprachlichen Forderung
(Deutsch bzw. Italienisch) der Kinder durchgefiihrt wurden. Solche Aspekte sind
selbstverstandlich wichtig, darauf wird jedoch nicht ndher eingegangen, weil sie aus
Standpunkt der BNE als nicht wirklich relevant erscheinen.

Abbildung 6.39 zeigt, dass das Thema von 69% der Grundschulen, 40% der scuola
primaria, 33% der Kindergirten und von 13% der scuola dell’infanzia behandelt

wird.

Formaler Bereich - Thema: Interkulturelle Bildung
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Abbildung 6.39: Thema “Interkulturelle Bildung” behandelt in Kindergarten (K), scuola
dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria (P)

Die Schwerpunktthemen (Tab. 6.18) aller Schulstufen fokussieren auf das Ken-
nenlernen von Landern und Kulturen, die sich von der eigenen unterscheiden. In
Deutschland geschieht dies vor allem, indem die Kinder typische Spiele und Speisen

dieser Lander kennenlernen. Scuola primaria und Grundschule gemeinsam ist die
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Formaler Bereich - Thema 9: Interkulturelle Bildung

K 1 G P
Verschiedene Lander und Verschiedene Lander und [Verschiedene Lander und Kulturen [Verschiedene L&nder und Kulturen
Kulturen kennenlernen Kulturen kennenlernen kennenlernen kennenlernen
Spiele und Speisen anderer Spiele und Speisen anderer Lander
Lander kennenkernen kennenkernen
Entwicklungsprojekte unterstiitzen |[Entwicklungsprojekte unterstiitzen

Tabelle 6.18: In Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuo-
la primaria (P) behandelte Schwerpunkte zum Thema “Interkulturelle Bil-
dung”

Unterstiitzung von Entwicklungsprojekten im Siiden der Welt.

Von den bisher analysierten Themen ist “Interkulturelle Bildung” das erste, das nicht
die Umweltaspekte sondern die sozialen und 6konomischen Aspekte behandelt. Wur-
de bei den anderen Themen die 6konomische Komponente nur am Rande beleuchtet
und war diese vor allem fiir die Kinder nicht unmittelbar nachvollziehbar, so riickt
sie im Falle der “Interkulturellen Bildung”, insbesondere durch die Unterstiitzung
von Entwicklungsprojekten, unbestritten in den Vordergrund.

Zwei Projekte fiir den Kindergarten erscheinen besonders interessant. Das eine,
durchgefiihrt in einem Montessori-Kindergarten, ist ein mehrjahriges Projekt: In je-
dem Schuljahr wird ein bestimmtes Land der Erde behandelt. Dieses Projekt lauft
im Rahmen “kosmischer Erziehung”, laut Maria Montessori ein Schliisselbegriff der
Péadagogik, und heute, im Zeitalter der Globalisierung, aktueller denn je. Kosmische
Erziehung zielt darauf ab, den Kindern die Welt, die sie umgibt, néher zu bringen
(die Natur im jahreszeitlichen Wandel, Pflanzen und Tiere, der Wechsel von Tag und
Nacht, die Planeten, Menschen und ihre Briauche, andere Kontinente und Vélker) und
sich ihrer Rolle im komplexen Beziehungsgeflecht des kosmischen Gleichgewichts be-
wusst zu werden®7,

Ein anderer Kindergarten fiihrte das Projekt “Elternwoche” durch: Eltern stellten
das Land vor, in dem sie geboren wurden und lasen den Kindern eine Geschichte in

der betreffenden Landessprache vor. Die Woche wurde mit einem Fest, mit Spielen

57In dieser “kosmischen Vision” spricht Montessori von der Solidaritit, die Menschen in Raum
und Zeit miteinander verbindet. Deshalb erscheint “kosmische Erziehung” als wirksames Instrument
fiir globales Lernen: Wird jenseits aller scheinbaren Unterschiede die Wesenseinheit der Menschen
begriffen und die Bedeutung der “kosmischen Aufgabe”, die jedes Lebewesen mit einen anderen
verbindet, wahrgenommen, fithlen sich sdmtliche Lebewesen als Teil einer groflen Familie und als
Weltenbiirger. Quelle: http://www.scuolamanzoni.it (21.06.2011)
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und Speisen aus den vorgestellten Landern abgeschlossen.

Zwei Grundschulen nahmen an einem bilateralen Austauschprojekt mit Klassen aus
zwei européischen Landern teil, drei weitere Grundschulen fithrten verschiedenen Ak-
tivitdten durch, um Entwicklungsprojekte im Siiden der Welt zu unterstiitzen. Die
beteiligten Klassen kochten Marmelade ein oder pflanzten Tulpen und boten sie zum
Verkauf an. Mit dem Erlos wurde der Bau eines Brunnens in Afghanistan unterstiitzt,
eine Schule in Tansania mit Banken und Stiihlen ausgestattet, Photovoltaikpaneele
in Burkina Faso installiert oder zum Bau einer Schule in Nepal beigetragen.

In Padua unterhalten einige scuola primaria Beziehungen zu Partnerschulen, sie tau-
schen Briefe aus, vergleichen Gebrauche und Sitten oder sie sammeln Geldmittel, um
Solidaritatsprojekte fiir Lander im Stiden der Welt zu unterstiitzen.

“Interkulturelle Bildung” ist das einzige der bisher analysierten Themen, das nicht
Umwelt- sondern soziookonomische Aspekte behandelt.

Eine Uberpriifung der ministeriellen Dokumente®® zu diesem Thema ergibt fiir
die scuola dell’infanzia folgendes: <sich der Unterschiede bewusst sein und Achtung
davor habens. Die Aktivitdten —solche werden nur in einer Einrichtung durch-
gefithrt — entsprechen dieser Zielsetzung.

Die Aktivitdten im Kindergarten decken sich mit den Zielen des Bildungsplans: <je-
den Menschen als etwas Einzigartiges und Besonderes wahrnehmen und ihm Achtung
und Toleranz entgegenbringen> und <die eigene Sichtweise als eine Perspektive unter
vielen verschiedenen Perspektiven sehens. Ziele wie <Solidaritatsaktionen fiir mit-
tellose Kinder im ndheren Umfelds> und <das Bewusstsein und den aktiven Einsatz
fiir Grundrechte fordern> scheinen nicht umgesetzt zu werden.

Der Lehrplan sieht fiir dieses Thema mehrere Ziele vor. Die analysierten Projekte
scheinen folgende umzusetzen: <sich mit der Lebensweise und den Traditionen von
Menschen in anderen Léandern vertraut machens, <bestehende Hilfsorganisationen
kennen lernen und ggf. durch Griindung eigener Initiativen einen Beitrag leisten> und
<sich fiireinander 6ffnen und mit Kindern aus aller Welt verbunden seins>. Das Bil-
dungsziel <gemeinsam essen und Tischkultur erleben> scheint keinen Niederschlag
zu finden.

Die Indicazioni per il curricolo fiir die scuola primaria enthalten ein einziges Bil-
dungsziel. Dieses ist Teil des katholischen Religionsunterrichts und kann hier nicht

in Betracht gezogen werden, weil es die analysierten Projekte nicht vorsahen.

58Der Vergleich nimmt Bezug auf die Tabellen in 4.4.1.
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Der non-formale Bereich bietet zu diesem Thema wenig an (Abb. 6.40). Die meis-
ten Projekte richten sich an die scuola primaria (30%). In Wiirzburg bietet nur ein
Verein Aktivitédten fiir Kindergérten und Grundschulen an. In Padua ist es nur ein

Verein, der zu diesem Thema Aktivitédten fiir die scuola dell’infanzia anbietet.

Non-formaler Bereich - Thema: Interkulturelle Bildung
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Abbildung 6.40: Vereine/Kérperschaften, die Projekte zum Thema “Interkulturelle Bil-
dung” fiir Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G)

und scuola primaria (P) anbieten bzw. durchfithren

Non-formaler Bereich - Thema 9: Interkulturelle Bildung

| (<]
Universale Bedirfnisse und Internationale Kinderrechte
Rechte von Kindern
Projekte zur Ubernahme von Projekte zur Ubernahme von
Patenschaften Patenschaften
Spiele aus verschiedenen Spiele aus verschiedenen Landern der
Landern der Welt Welt
Verschiedene Lander Verschiedene Lander Verschiedene Lander kennenlernen
kennenlernen (Gebrauche, kennenlernen (Geschichte, (Gebrauche, Merkmale, Sprache)
Merkmale, Sprache) Geographie, Kultur, Sprache)

Tabelle 6.19: Schwerpunkte zum Thema “Interkulturelle Bildung”, die Verei-
ne/Koérperschaften fiir Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (1),

Grundschule (G) und scuola primaria (P) anbieten

Tabelle 6.19 zeigt, dass der non-formale Bereich Kindergérten, Grundschulen und
scuola primaria ein- und dasselbe Schwerpunktthema anbietet und zwar: verschie-
dene Léander und ihre Gebriauche, Merkmale, Sprachen usw. kennen lernen.

Die Angebote italienischer Vereine fiir scuola dell’infanzia und scuola primaria de-
cken sich. Die Schwerpunkte sind: internationale Kinderrechte und Projekte zur
Ubernahme von Patenschaften. Scuola primaria und den Grundschulen gemeinsam

sind Initiativen, um kulturelle Unterschiede aufzuzeigen. Sie bestehen vorwiegend
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darin, den Kindern Spiele aus anderen Léndern zu zeigen.

Bei der Behandlung des Themas “Interkulturelle Bildung” nutzt die scuola primaria
das Angebot des non-formalen Bereichs, wihrend Kindergérten und Grundschulen
das Thema in Eigenregie behandeln.

Die im formalen und non-formalen Bereich behandelten Schwerpunkte unterscheiden
sich voneinander. Das ist an sich eine gute Voraussetzung, um das Angebot an Ak-
tivitdten zu diesem Thema zu erweitern und umfassender zu gestalten.
Interkulturelle Bildung ist integrierender Bestandteil von BNE. Durch die gezielte
Auseinandersetzung mit sozialen Aspekten trigt sie dazu bei, andere Kulturen ken-
nenzulernen, Unterschiede und Ahnlichkeiten zur eigenen Kultur zu erkennen und
das Bewusstsein zu schéarfen, dass die gesamte Menschheit miteinander verbunden

und voneinander abhéngig ist.

6.3.10 Thema: Mobilitat

Vom Standpunkt der BNE aus betrachtet ist Mobilitdt ein zentrales Thema, weil
es mit anderen Themen, wie Umweltverschmutzung, Luft und Luftqualitat, Klima-
verdnderung , eng verbunden ist. Ein selbsténdiges und verantwortungsvolles Mobi-
litdtsverhalten von Seiten der Kinder setzt voraus, dass sie Moglichkeiten nachhal-
tiger Mobilitdt kennen, sich fiir die Nutzung 6kologischer Transportmittel entspre-
chende Kompetenzen aneignen (zu Fufl gehen, Fahrrad, Bus, Zug) und die jeweiligen
Verkehrsmittel iiberlegt und bewusst auswéhlen.
Aus den durchgefiihrten Interviews geht hervor, dass das Thema “Mobilitét” von
sdmtlichen Grundschulen (100%), von 47% der scuola primaria, von 38% der scuola
dell’infanzia und von 11% der Kindergérten behandelt wird (Abb. 6.41).

Die in Italien bzw. in Deutschland zu diesem Thema gesetzten Schwerpunkte
(Tab. 6.20) sollen im Folgenden néher beleuchtet werden.
Das einzige in einem Kindergarten durchgefithrte Projekt befasst sich mit der Stra-
Benbahn. Die Kinder haben einen Straflenbahn fiir sich allein zur Verfiigung, mit
dem sie einen Vormittag lang durch Wiirzburg fahren kénnen.
Eine scuola dell’infanzia in Padua nimmt regelméfliig am Welttag “Walk to school”
teil, um die Kinder fiir das Thema “Mobilitdt” zu sensibilisieren.
Grundschulen, scuola dell’infanzia und scuola primaria gemeinsam ist die Verkehrs-
erziehung, die in Kooperation mit der Gemeindepolizei durchgefiihrt wird. In Italien
befasst sie sich mit Verhaltensregeln fiir Fulgénger, fiir Deutschland sieht der Lehr-

plan, fiir die dritte und vierte Klasse verbindlich, Aktivitdten zur Erlangung des
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Formaler Bereich - Thema: Mobilitdt
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Abbildung 6.41: Thema “Mobilitéit” behandelt in Kindergarten (K), scuola dell’infanzia
(I), Grundschule (G) und scuola primaria (P)

Die StralRenbahn aus
Verkehrsmittel

Welttag "Walk to school" Erziehung zu nachhaltiger Mobilitat

(Pedibus und Millepiedi)
Verkehrserziehung mit Verkehrserziehung zum Erlangen Verkehrserziehung mit Unterstiitzung
Unterstiitzung der des Fahrradfiihrerscheins der Gemeindepolizei

Gemeindepolizei

Transportwege von Konsumgltern
industrieller Fertigung
| Projekt Miglia Verdi

Tabelle 6.20: In Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (1), Grundschule (G) und scuola
primaria (P) behandelte Schwerpunkte zum Thema “Mobilitét”

Fahrrad-Fiihrerscheins vor.

In Padua beteiligen sich viele Schulen am Projekt Pedibus, das in Zusammenarbeit
mit Informambiente durchgefithrt wird. Entlang einer festgelegten Strecke mit meh-
reren Haltestellen und in Begleitung zweier Erwachsener werden die Kinder eines
Stadtviertels “eingesammelt”. Millepieds ist eine Variante des Projekts Pedibus und
wird von den Kindern selbst organisiert (Abb. 6.42). Die Ziele, die sich das Projekt
setzt, sind ein bemerkenswertes Beispiel, was nachhaltige Mobilitdt fordern kann:
den motorisierten Verkehr im Schulbereich einschrénken, dadurch zur Verringerung
der Luftverschmutzung beitragen®, selbstiindige Mobilitit der Kinder férdern und
zur Sozialisierung mit den Mitschiilern beitragen.

In Kooperation mit Informambiente gibt es noch ein weiteres Projekt: Raccoglia-

59Vgl. das Thema “Umweltverschmutzung” in 6.3.3
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Abbildung 6.42: “Pedibus” auf dem Weg zur Schule. Quelle: S. Ziliotto (2010).

Abbildung 6.43: Poster zur Eintragung der Schulwege im Rahmen des Projekts Raccoglia-

mo miglia verdi. Quelle: Scuola primaria Padua (2009)

mo miglia verdi (Griine Meilen sammeln). Die Kinder einer Klasse tragen auf einem
eigens dafiir entworfenen Poster die Form der Mobilitdt ein, mit der sie im Laufe ei-
nes Monats ihren Schulweg zuriicklegen: 6ko-kompatible Mobilitét (zu FuB, Fahrrad,
Bus, car-pooling) mit einem griinen, alle anderen mit einem roten Aufkleber (Abb.
6.43). Auf diese Weise werden die Kinder fiir die verschiedenen Moglichkeiten der
Fortbewegung und deren Auswirkungen auf die Umwelt sensibilisiert%.

Alle sowohl in Padua als auch in Wiirzburg befragten Schulen gaben an, auf Lehr-
ausgéngen Offentliche Verkehrsmittel zu benutzen. Wo dies nicht moglich ist, wird
ein privater Bus angemietet.

Eine weitere Initiative einer scuola primaria in Padua ist bemerkenswert: die par-

60Vgl. das Thema “Klimaversinderung” in 6.3.11
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tizipative Neuprojektierung des Schulbereichs. Es handelt sich um ein mehrjahriges
Projekt, das inhaltlich Teil des Themas “Mobilitdt” ist, methodisch aber in das
Thema “Partizipation” fallt®!. In seiner Umsetzung wurde die gesamte Schule, die
Eltern und der Verein “Legambiente” involviert. Das Ergebnis war die Errichtung
eines Rad- und FuBweges und eines Parkplatzes vor der Schule. Dadurch wurde der
bis dahin sehr verkehrsreiche und gefdahrliche Bereich stark aufgewertet.

SchlieBlich soll hier noch auf ein Schwerpunktthema eingegangen werden, das im
Lehrplan vorgesehen ist und von einer Grundschule behandelt wurde: der von in-
dustriell gefertigten Konsumgiitern zuriickgelegte Weg. Aus der Analyse des Lehr-
plans gehen im Zusammenhang mit diesem Thema auch weitere Zielsetzungen hervor:
<selbst zur Luftreinhaltung beitragen: zu Fufl gehen, mit dem Rad fahren, 6ffentliche
Verkehrsmittel benutzens und <Fahrradfiihrerschein erwerbens. Auf dieser Schulstu-
fe werden die eben genannten Ziele auch tatsidchlich umgesetzt.

Die Indicazioni per il curricolo fiir die scuola primaria enthalten ein Bildungsziel, das
auch bei anderen Themen verschiedentlich genannt wird <«Gegenstdnde und Ablaufe
in Bezug auf ihren Einfluss auf die Umwelt erkunden>. Die Schulen in Padua werden
dieser Zielsetzung voll und ganz gerecht.

Die ministeriellen Vorgaben fiir die scuola dell’infanzia und den Kindergarten ent-

halten auf Umwelt-, soziale und 6konomische Aspekte.

Die Feldforschung fiir den non-formalen Bereich ergab fiir Padua nur zwei Korper-
schaften, die der scuola primaria Projekte zum Thema “Mobilitat” anbieten (Abb.
6.44).

Die eine ist Informambiente. Wie bereits erwéhnt, bietet sie verschiedene Pro-
jekte an, so z.B.: Vado a scuola con gli amici (Ich gehe mit meinen Freunden in die
Schule), das auf die Errichtung sicherer Schulwege setzt (Pedibus, Millepiedi). Das
Projekt Raccogliamo miglia verdi sensibilisiert die Kinder fiir Formen nachhaltiger
und nicht nachhaltiger Mobilitét. Der laboratorio: Il ciclo di vita dei prodotti (Le-
benszyklus von Produkten) fokussiert auf zuriickgelegte Wege und die Lebensdauer
von Produkten®®. Im laboratorio: Ciclo e riciclo (Cyceln und Recyceln) lernen die
Kinder, wie Fahrrdder gewartet und Radwege genutzt werden und sie lernen Ver-
haltensregeln fiir Radfahrer auf der Strafle. Die andere Korperschaft ist A.R.P.A. V.
(Umweltagentur der Region Venetien). Im Rahmen eines Projekts verfasste sie fiir

Lehrer und fiir Grundschiiler zwei Handbiicher und eine CD zur Radmobilitit.

61Vgl. das Thema “Partizipation” in 6.3.13
62Vgl. das Thema “Ernihrungserziehung” in 6.3.8
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Abbildung 6.44: Vereine/Korperschaften, die Projekte zum Thema “Mobilitdat” fiir Kin-
dergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola pri-
maria (P) anbieten bzw. durchfithren

In den in Abbildung 6.44 dargestellten Ergebnissen kommt die 6rtliche Polizeibehorde
der beiden Stéadte nicht vor. Sie fithrt zwar in Zusammenarbeit mit den Schulen ei-
nige Mafinahmen zur Verkehrserziehung durch, wurde jedoch fiir die vorliegende
Forschungsarbeit nicht befragt.

Die Analyse der erhobenen Daten zum Thema “Mobilitét” ergab deutliche Unter-
schiede zwischen dem italienischen und dem deutschen Kontext: Sdmtliche Akti-
vitdten, die in den Wiirzburger Grundschulen zu diesem Thema durchgefiihrt wer-
den, befassen sich ausschlieflich mit Verkehrserziehung, so wie es im Lehrplan ver-
bindlich festgelegt ist. In einigen Schulen in Padua hingegen geht Verkehrserziehung
mit Projekten zu nachhaltiger Mobilitdt einher. Das ist insofern ein wichtiger An-
satz, als dass sich nachhaltige Mobilitéit nicht auf Sicherheit im Straffenverkehr be-
schrinkt, sondern einen innovativen und wichtigen Ansatz darstellt, Umwelt-, soziale
und 6konomische Aspekte in den Vordergrund und die Erziehung zu autonomer Mo-
bilitat zu férdern. Der Schulweg wird ndmlich fiir die Kinder der scuola dell’infanzia
und des Kindergartens immer der fiir die Kinder der scuola primaria und Grundschu-
le meistens von den Eltern organisiert. Deshalb ist die Zusammenarbeit der Schulen
mit dem non-formalen Bereich absolut wichtig, auch wenn in Padua nur eine einzige

Korperschaft diesbeziigliche Angebote bereit hélt.

6.3.11 Thema: Klimaveridnderung

Klimaverénderung ist ein hochst aktuelles Thema. Laut derzeitigem Wissensstand

hat global change, durch den Menschen verursacht, vor allem mit verdnderter che-
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mischer Zusammensetzung der Erdatmosphére zu tun, mit zunehmender Konzentra-
tion von “Treibhausgasen” wie Kohlendyoxid, Methangas, Stickoxyden usw., Gase,
die an sich in der Natur vorkommen, aber auf Grund des hohen fossilen Treibstoff-
verbrauchs in groffen Mengen produziert werden (ARPAV, 2005). Wissenschaftliche
Erkenntnisse iiber die Belastung der Erdatmosphére und ihre Folgen haben sich
in der europiischen Gesetzgebung niedergeschlagen. Bedeutende internationale Do-
kumente in diesem Zusammenhang sind die “Genfer Konvention” von 1979 zum
Schutz von Umwelt und Gesundheit vor weitrdumiger, grenziiberschreitender Ver-
schmutzung der Erdatmosphéare. Es folgten verschiedene Umsetzungsprotokolle und
die “Klimarahmenkonvention der Vereinten Nationen iiber Klimainderungen”, am
9. Mai 1992 in New York ratifiziert. Mafinahmen zu ihrer Umsetzung wurden im
Kyoto-Protokoll verabschiedet. Es legt erstmals verbindliche Zielwerte fiir den Aus-
stofl von Treibhausgasen fest, um gefihrliche Auswirkungen auf das Weltklima zu
verhindern.

Die Problematik ist von globaler Bedeutung. Um dieser Tendenz entgegenzuwirken,
muss auf eine neue Kultur gesetzt und der Lebensstil unserer heutigen Gesellschaft
iiberdacht werden. Daher ist es naheliegend, dass der Schule darin eine zentrale Be-
deutung zukommt. Die Untersuchungen zu dieser Arbeit haben jedoch gezeigt, dass
das Thema nur in sehr wenigen Schulen behandelt wird (Abb. 6.45): in keiner scuola
dell’infanzia, von 9 Kindergérten nur in einem (11%), von 13 Grundschulen in 2

(15%) und von 15 scuola primaria in einer (7%).

Formaler Bereich - Thema: Klimaveranderung
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Abbildung 6.45: Thema “Klimaverinderung” behandelt in Kindergarten (K), scuola
dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria (P)

In der Untersuchung wurden ausschlief$lich solche Projekte beriicksichtigt, die sich
explizit mit dem Thema befassen. Projekte zu anderen Themen (Umweltverschmut-

zung, erneuerbare Energie, Mobilitét, Erndhrungserziehung), bei denen klimatische
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Aspekte ebenfalls eine Rolle spielen, wurden bei der Analyse des Themas “Klima-

verdnderung” ausgespart.

Formaler Bereich- Thema 11: Klimaverdnderung
K | G P
Verschiedene klimatische /
Verhaltnisse auf der Erde und
Klimaveranderung

/ Wahl von Lebensmitteln und
deren Folgen flr das Klima

/ COz Emissionen und Klima Treibhauseffekt

Tabelle 6.21: In Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola
primaria (P) behandelte Schwerpunkte zum Thema “Klimaverinderung”

Im Folgenden werden die im Rahmen der durchgefiihrten Projekte behandelten
Schwerpunktthemen (Tab. 6.21) vorgestellt.
Der einzige Kindergarten, der sich mit dem Thema befasste, ist ein Montessori-
Kindergarten. Im Rahmen des Faches “kosmische Erziehung”, wurde ein Projekt
erarbeitet, das die verschiedenen klimatischen Verhéaltnisse auf der Erde zum Gegen-
stand hatte. Dabei wurde das Thema der Klima&nderungen gestreift und mit einem
damals aktuellen Ereignis in Verbindung gesetzt (Mai 2010), und zwar mit der durch
den Ausbruch des isldndischen Vulkans verursachten Aschenwolke.
Eine scuola primaria in Padua beschéftigte sich mit der Problematik des Treib-
hauseffekts und den Folgen von Treibhausgasen fiir die Erdatmosphére. Das Projekt
wurde mit der Dramatisierung der behandelten Inhalte abgeschlossen.
Eine Grundschule fiihrte in Kooperation mit einem Verein ein Projekt durch, das
im Abschnitt “Erndhrungserziehung” bereits analysiert wurde. Das Projekt zielte
darauf ab, dass Kinder Lebensmittel bewusst auswéhlen und bei ihrer Wahl auch
Klimafolgen bedenken®. Eine weitere Wiirzburger Grundschule befasste sich mit
der Zunahme von C'Os-Emissionen in die Erdatmosphére und mit dem Treibhausef-
fekt5*. Letzterer ist Teil eines groferen Projekts. Damit wurde an einer Ausschrei-
bung teilgenommen, um die Schule als Umweltschule Europa/Internationale Agenda
21-Schule (Abb. 6.46) anerkennen zu lassen. Diese Mafinahme ist Teil der internatio-

nalen Programme der F.E.E. (Foundation for Environmental Education), die jahrlich

63Vgl. das Thema “Ernihrungserziehung” in 6.3.8
64Vgl. das Thema “Umweltverschmutzung” in 6.3.3 und das Thema “Mobilit#t” in 6.3.10
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vier bis fiinf Themenbereiche vorschléagt, wovon die teilnehmenden Schulen zwei be-
handeln miissen. Fiir die Zertifizierung sind verschiedene Kriterien zu erfiillen, wofiir

ein, zwei oder drei Sterne verlichen werden®.

Abbildung 6.46: Eingangsbereich der Umweltschule Europa in Margetshochheim. Quelle:
S. Ziliotto (2010).

Die in diesen Schulen behandelten Schwerpunkte fokussieren sowohl auf Umwelt-
wie auf soziookonomische Aspekte. Sie treffen damit die zentrale Problematik, die
eben nicht nur fiir den Bereich Umwelt, sondern auch fiir das Wirtschafts- und So-
zialsystem schwerwiegende Folgen hat.

Die ministeriellen Dokumente enthalten keine spezifischen Hinweise auf das The-
ma “Klimaverdnderung”. In den Indicazioni per il curricolo fiir die scuola prima-
ria findet sich ein Bildungsziel, das auf dieses Thema bezogen werden kann: <Ge-

genstinde und Ablaufe in Bezug auf ihren Einfluss auf die Umwelt erkundens.

Das Angebot des non-formalen Bereichs beschrénkt sich ausschliefilich auf die
Schule. Sowohl in Padua als auch in Wiirzburg gibt es jeweils zwei Vereine, sich mit
dem Thema “Klimaverédnderung” befassen (Abb. 6.47).

Die einzelnen mit den Schulen behandelten Schwerpunkte sind in Tabelle 6.22
dargestellt.

Ein Verein in Padua schliagt die Lektiire einer Geschichte vor, deren Hauptfigur, ein
Polarbér, sein Lebensumfeld vor globaler Erwéarmung retten will. Das Projekt Rac-
cogliamo miglia verdi (Grine Meilen sammeln), das ein anderer Verein anbietet, 1adt

die Kinder dazu ein, iiber ihre tégliche Form der Mobilitdt und deren Auswirkungen

65In Wiirzburg gibt es drei Umweltschulen Europa/Internationale Agenda 21-Schulen. Fiir wei-

tere Informationen iiber das internationale Programm: http://www.ecoschools.org (15.04.2010)
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Abbildung 6.47: Vereine/Korperschaften, die Projekte zum Thema “Klimaverinderung”
fiir Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (1), Grundschule (G) und scuo-

la primaria (P) anbieten bzw. durchfiithren

Non-formaler Bereich - Thema 11: Klimaveranderung

K | G P
/ / Okologische Transportmittel und Klima
/ / Die Geschichte Uber einen Polarbar zur
Erklarung der Erderwarmung
/ / Kaufentscheidungen und
Klimafolgen
/ / Zunahme von CO2 und Folgen

flir das Klima

Tabelle 6.22: Schwerpunkte zum Thema “Klimaverdnderung”, die Vereine/Kérperschaften
fiir Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola
primaria (P) anbieten

auf das Klima nachzudenken%.
In Deutschland befasst sich die “Wasserschule” mit diesem Thema%?, indem sie die
Wahl beim Kauf von Waren mit Klimaénderungen in Verbindung bringt (Abb. 6.48).
Ein Verein bietet auflerdem eine Lehreinheit mit dem Titel “Die Erde bewahren, das
Klima schiitzen” an. Darin geht es um Kohlenstoffdioxid und die Klimafolgen.

Das Thema wird im non-formalen Bereich nur von Seiten weniger Vereine behan-
delt. Diejenigen Institutionen, die sich aber damit befassen, beriicksichtigen sowohl

dessen Umwelt- als auch die sozialen und 6konomischen Aspekte.

66Vgl. das Thema “Mobilitdt” in 6.3.10
67Vgl. das Thema “Wasser” in 6.3.1
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T-Shirts und Klimawandel

Abbildung 6.48: Arbeitsblatt zum Thema “Einkaufen und Klimawandel”. Quelle: Wasser-
schule (2008)

Betrachtet man die bisher analysierten Themen, so ist festzuhalten, dass Projekte
zu Umweltverschmutzung, Mobilitéat, erneuerbaren Energie und Erndhrungserziehung
sehr wohl auch auf das Thema der Klimaverdnderung ausgedehnt werden kénnten,
indem sie explizit auf gemeinsame Elemente eingehen. Damit wiirde das Angebot
zum Thema “Klimaverdnderung” eine Erweiterung erfahren, vor allem aber wiirde

diese Herangehensweise die tatsédchliche Komplexitéit der Problematik widerspiegeln.

6.3.12 Thema: Energieeinsparung

Energie einsparen bedeutet, die Auswirkungen des Menschen auf die Umwelt zu ver-
mindern. Uberall wird Energie verbraucht: in der Schule und zu Hause beim Wachen
und bei der Fortbewegung. Dieser Energieverbrauch erzeugt Kosten fiir die Umwelt.
Daher ist es wichtig, die Kinder auf den nachhaltigen Umgang mit Ressourcen auf-
merksam zu machen, sie {iber konkrete Mafinahmen zur Energieeinsparung und iiber
die damit zusammenhédngenden C'Os-Emissionen in Kenntnis zu setzen. Alle diese
Mafinahmen wirken sich auf den Haushalt der Schule und der Familie, aber auch auf
Umwelt und Lebensqualitat aus.

Aus den in der empirischen Forschungsphase erhobenen Daten geht hervor, dass

31% der Grundschulen, 27% der scuola primaria und 17% der scuola dell’infanzia
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Projekte zu diesem Thema durchgefiihrt haben (Abb. 6.49).

Formaler Bereich - Thema: Energieeinsparung
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Abbildung 6.49: Thema “Energieeinsparung” behandelt in Kindergarten (K), scuola

dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria (P)

5';@:? mroi:i.'.l.
maA Lucina.. SERVE A

HA A NoN SPRECaAcE DOVRAL INPA

Abbildung 6.50: Projekt “Lampadina” zur Einsparung elektrischer Energie. Quelle: Scuola
dell’infanzia in Padua (2010)

Nur eine einzige der befragten scuola dell’infanzia fithrte ein Projekt durch, das
sich mit nachhaltigem Energieverhalten in der Schule befasste. Dazu wurden ver-
schiedene Phantasiegestalten und -gebilde kreiert, wie z.B. Lampadina (Glithbirne)
zum Stromsparen (Abb. 6.50), Gocciolina (Trépfchen) zum Wassersparen® und Ami-
co Foglio (Mein Freund, das Blatt) zum Papiersparen. Sie alle waren Teil des Rah-
menthemas “nachhaltige Entwicklung”. Die Geschichte “Due mondi diversi, due mo-

di diversi di vivere...” (Zwei verschiedene Welten, zwei verschiedene Lebensweisen)

68Vgl. das Thema “Wasser” in 6.3.1
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fithrte in das Thema ein. Sie erzéhlt von den Bewohnern zweier Stiadte. Die einen
verbrauchten die vorhandenen Ressourcen auf riicksichtslose Weise, die anderen gin-
gen damit sehr umsichtig um, verschwendeten sie nicht, um den Reichtum ihrer Stadt
auch fiir die Zukunft zu erhalten. Dieselbe Schule nimmt jéhrlich am italienweit statt-
findenden Tag der Energieeinsparung M ’illumino di meno (Ich leuchte/glénze weni-
ger) teil. Die Menschen werden dazu eingeladen, ihren Energieverbrauch zu mindern,
indem sie moglichst viele Lichter und Leuchtschriften an diesem Tag nicht einschal-
ten.

Eine Grundschule bezog in ihr Projekt zur Energieeinsparung die gesamte Schule mit
ein: In jeder Klasse wurden abwechselnd zwei Schiiler zu “Umweltpolizisten” ernannt.
Ihre Aufgabe war es, die Klassenrdume regelméflig fiinf Minuten lang zu liiften, zu
kontrollieren, dass kein Licht unnotig eingeschaltet blieb und dass die Temperatur in
der Klasse 20 Grad nicht iiberschritt. Andere Grundschulen fithrten &hnliche Projek-
te durch, indem sie die Schulbehérde mit einbezogen: Zwei Schulen fithrten samtliche
Elektrogeriite einer Klasse in einer Mehrfachsteckdose zusammen, um auf einfache
Weise alle Gerite auszuschalten, wenn sie nicht benutzt wurden. Zur Uberwachung
der Temperatur brachten viele Schulen an den Heizkorpern Temperaturregler an und
statteten die Klassenrdume mit Thermometern aus. Andere Schulen brachten bei den
Lichtschaltern “Post-it”-Zettelchen an (“Denk’ dran, schalt’ das Licht aus!”).
Mehrere scuola primaria und scuola dell’infanzia in Padua nahmen am “Tag der
Energieeinsparung” teil und brachten “Post-it”-Zettelchen an, um die Kinder an den
verantwortungsvollen Umgang mit Ressource zu erinnern.

Die bisherigen Ausfiihrungen betreffen Schulen, die spezifische Projekte zu die-
sem Thema umsetzten. Es gibt daneben auch Schulen, die zwar diesen Weg nicht
eingeschlagen haben, die aber berichten, auf bewussten Umgang mit Ressourcen in
der Schule zu achten und das Verantwortungsgefiihl der Kinder zu stimulieren. Aus
den Interviews geht hervor, dass die Sensibilitéit fiir Energieeinsparung in héheren
Schulstufen zunimmt (Abb. 6.51). MaBnahmen zur Energieeinsparung bzw. zum ver-
antwortungsbewussten Umgang mit Ressourcen von Seiten der Kinder werden in nur
11% der Kindergérten, in 38% der scuola dell’infanzia, in 46% der Grundschulen und
in 53% der scuola primaria getroffen.

Das Thema “Energieeinsparung” wird in den italienischen ministeriellen Doku-
menten nicht erwihnt®. Der Bildungsplan fiir den Kindergarten nennt ein Ziel,

nédmlich <Energie sparens, der Lehrplan fiir die Grundschule nennt im Rahmen des

59Der Vergleich nimmt Bezug auf die Tabellen in 4.4.1.
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Formaler Bereich - Sensibilitdt fiir Energieeinsparung
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Abbildung 6.51: Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola
primaria (P), in denen auf Energieeinsparung geachtet wird.

Faches Heimat- und Sachunterricht <Strom sparens. Was in den Schulen tatséchlich
behandelt wird, geht jedoch weit iiber die Angaben in den ministeriellen Dokumenten

hinaus.

Im non-formalen Bereich bieten zum Thema “Energieeinsparung” nur wenige
Vereine Aktivitaten fiir die Schule an. Es gibt weder fiir die scuola dell’infanzia noch
fiir den Kindergarten entsprechende Angebote. Hingegen konnten in Padua und in
Wiirzburg jeweils zwei Vereine ausfindig gemacht werden, die sich mit der Umsetzung

solcher Projekte in der scuola primaria und in der Grundschule befassen (Abb. 6.52).

Non-formaler Bereich - Thema: Energieeinsparung
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Abbildung 6.52: Vereine/Korperschaften, die Projekte zum Thema “Energieeinsparung”
fiir Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuo-

la primaria (P) anbieten bzw. durchfiithren

Informambiente bietet in Padua ein laboratorio an, das sich Per un pugno di
Kilowattora (Fiir eine Handvoll Kilowattstunden) nennt. In Anlehnung an das so

genannte “Génsespiel” werden die Kinder dazu angehalten, iiber nachhaltige Le-
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bensstile nachzudenken, im besonderen iiber jene Aspekte, die mit Energieverbrauch
zu tun haben. Dieselbe Korperschaft befasst sich auch im Rahmen anderer Themen
mit “Energieeinsparung”, z.B.: Raccogliamo miglia verdi (Griine Meilen sammeln),
ein Projekt, das — dhnlich wie im Zusammenhang mit dem Thema “Mobiliat” bereits
erortert — durch okologische Best Practices ergénzt wird und bei dem die Kinder
zum Stromsparen animiert werden. Ferner gibt es das Projekt Conoscere [’energia
(Energie kennenlernen), das in Anlehnung und Ergénzung zum Thema “erneuerbare
Energie” die Kinder auffordert, iiber das Energiesparen und iiber ihre téglichen Ge-
wohnheiten und Entscheidungen nachzudenken.
Die “Katholische Junge Gemeinde (KJG)” in Wiirzburg lddt die Schulen im Win-
ter ein, einen Gebédude-Energie-Check durchzufiithren, um gemeinsam mit den Kin-
dern eventuelle Warmeverluste festzustellen, weil beispielsweise M6belstiicke oder
Vorhénge vor den Heizkérpern die Warmezirkulation behindern. Mégliche Mafinah-
men zur Behebung werden am Ende gemeinsam besprochen.
Die Umweltstation der Stadt bietet das Projekt “Fifty-fifty” an: Der Verantwortliche
der Schule fiir Energie, ein Lehrer und zwei Schiiler sind beauftragt, in der Schule
Mafinahmen zur Energieeinsparung zu treffen und fiir deren Einhaltung zu sorgen.
Erreicht die Schule dadurch, dass im Vergleich zum Vorjahr der Konsum abgenom-
men hat, wird die Hélfte der Energiekosten von der Stadtgemeinde iibernommen.
Zusammenfassend muss festgestellt werden, dass das Thema “Energieeinsparung”
sowohl im formalen als auch im non-formalen Bereich keinen grofien Stellenwert
hat. Der gesamte Vorschulbereich beider Stddte behandelt das Thema nicht, mit
Ausnahme einer einzigen scuola dell’infanzia, die dazu ein Projekt durchgefiihrt hat.
Abgesehen von Projekten, ist auch die Sensibilitdt von Seiten der Schule beziiglich
verantwortungsvollem Umgang mit Energie gering, im Schnitt nehmen sich weniger
als 50% aller befragten Schulen des Themas an (Abb. 6.51).
Die Vereine oder Schulen, die sich damit befassen, beriicksichtigen dabei sowohl
Umwelt- als auch soziotkonomische Aspekte. Das Thema eignet sich sehr gut dazu,
in Verbindung mit einem anderen BNE-Thema abgehandelt zu werden und zwar
mit dem der erneuerbaren Energien™. Aus BNE-Sicht ist das Thema gerade deshalb

wichtig, weil alle drei Komponenten nachhaltiger Entwicklung darin einflieflen.

Vgl 6.3.6
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6.3.13 Thema: Partizipation

“Partizipation” ist das letzte in dieser Arbeit behandelte Thema. Dabei wurde es
jedoch weniger unter seinem inhaltlichen Aspekt als unter dem Gesichtspunkt des
methodischen Verfahrens betrachtet, weil es die Kinder mit der Ausiibung der biir-
gerlichen Rechte vertraut macht.
In der Agenda 21, dem Dokument der Vereinten Nationen zu nachhaltiger Entwick-
lung, wird der aktiven Einbeziehung Jugendlicher in gesellschaftliche Entscheidungs-
prozesse grofle Bedeutung beigemessen, insbesondere soll ein partizipatorischer Pro-
zess fiir nachhaltige Entwicklung in Gang gebracht werden (Kap. 25). Partizipation
wird vermittelt, indem Kinder lernen, sie aktiv auszuiiben’. Aus BNE-Sicht heifit
das, Schulen und Einrichtungen miissen Gelegenheiten und Anlésse schaffen, damit
Kinder und Jugendliche diese Kompetenz erwerben und ihre Biirgerrechte in vollem
Umfang zu nutzen lernen. Das ist die Voraussetzung, damit sie auch im spéteren Le-
ben davon Gebrauch machen und zu einer gemeinsamen Zukunft beitragen konnen.
Die Untersuchung ergab, dass 54% der Grundschulen und 44% der Kindergérten
diesbeziiglich spezifische Mainahmen treffen, auf das italienische Fallbeispiel bezogen
sind es 27% der scuola primaria und 13% der scuola dell’infanzia (Abb. 6.53).

Formaler Bereich - Thema: Partizipation
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Abbildung 6.53: Thema “Partizipation” behandelt in Kindergarten (K), scuola
dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola primaria (P)

Ferner fallt auf, dass jede Schulstufe, bezogen auf beide Stédte, zu dessen Umset-

zung andere MaBnahmen setzt (Tab. 6.23). In den Kindergérten wird den Kindern

"'Die Partizipationsskala unterteilt Formen der Partizipation in acht Stufen (Hard, 1992). Die
untersten Stufen stehen entweder fiir keine bzw. fiir eine Alibi-Teilhabe (Manipulation, Dekoration,
symbolische Teilhabe). Die anderen Stufen dagegen stehen fiir verschiedene Ebenen der Teilhabe

(zugewiesen, informiert; Mitwirkung; Mitbestimmung; Selbstbestimmung; Selbstverwaltung).
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beispielsweise die Moglichkeit geboten zu entscheiden, welches der von den Erzie-
hern vorgeschlagenen Themen sie behandeln wollen oder in welchen Wald sie zum

Spaziergang gehen mochten.

Formaler Bereich - Thema 13: Partizipation
K | G P
Themenwahl oder Bestimmung
des Wanderziels im Wald

Teilnehmende Planung des  |Teilnehmende Planung des Teilnehmende Planung des
AuBenbereichs der Schule AuBenbereichs der Schule Aulenbereichs der Schule

Gemeinsame Festlegung der
Schulordnung

Kinderkonferenz

Tabelle 6.23: In Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuola
primaria (P) behandelte Schwerpunkte zum Thema “Partizipation”

In einigen Wiirzburger Grundschulen wurden anlésslich der Erneuerung des Schul-

hofes die Kinder an der Planung beteiligt™

, sie konnten Ideen und Vorschldge ein-
bringen und Skizzen fiir seine Gestaltung entwerfen. In einer anderen Grundschule
wurde die Schulordnung in einem gemeinsamen Treffen aller Klassen vereinbart und
von den dritten und vierten Klassen verschriftlicht. Eine weitere Grundschule setz-
te im Jahr 2008 zusammen mit allen Klassen das Projekt “Basisdemokratie” um:
Zu Beginn wurden die Interessen und Bediirfnisse der Kinder erhoben. Aufgeteilt
in Gruppen, erarbeiteten sie dann einen Vorschlag fiir die Errichtung des neuen
Spielplatzes in der Néhe der Schule. Der Vorschlag der Kinder wurde schliefflich um-
gesetzt, nachdem er dem Biirgermeister der Stadt unterbreitet worden war. In einer
weiteren Grundschule gibt es die “Kinderkonferenz”, die alle zwei bis drei Monate
einberufen wird. Dabei konnen die Kinder Meinungen und Vorschldge duflern, auch
Kritik anbringen. Viele Projekte, die in dieser Schule umgesetzt wurden, sind gerade
dadurch initiiert worden.

Zur Umsetzung von Projekten zum Thema “Partizipation” haben in Padua drei
scuola primaria und eine scuola dell’infanzia (Abb. 6.54) mit Informambiente ko-
operiert. Diese Organisation bot das Projekt Agenda 21 a scuola (Agenda 21 in
der Schule) an, das in der gemeinsamen Planung des Schulgeldndes besteht. Die
beteiligten Schulen beschiéftigten sich iiber ein ganzes Schuljahr mit der Planung

des gemeinsamen Auflenbereichs der Schule. In der ersten Arbeitsphase wurden die

"2Teilnehmende Planung sieht auch die Einbeziehung der Adressaten vor. Es handelt sich also

nicht um eine Planung fiir, sondern um eine Planung mit den betroffenen Personen (Francis, 2003).
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Abbildung 6.54: Der neu gestaltete Garten und die Planungsphasen unter Einbeziehung
der Kinder. Quelle: Scuola dell’infanzia Mird (2008)

Bediirfnisse und Wiinsche der Kinder zusammengetragen. Dann fertigte jede Klasse
ein Modell ihres erarbeiteten Entwurfs an und schliefllich versammelten sich die Kin-
der in einer Art Parlament, um die wesentlichen Elemente festzulegen, die der neue
AuBenbereich aufweisen sollte. Das Ergebnis wurde der Stadtgemeinde vorgelegt und
war die Grundlage fiir dessen Neugestaltung.

Eine andere scuola primaria fithrte zusammen mit Legambiente ein dhnliches Pro-
jekt durch, band aber auch die Familien der Schiiler mit ein und setzte sich zum Ziel,
den verkehrsreichen und damit gefdhrlichen Bereich in unmittelbarer Schulnihe neu
zu gestalten. Das Projekt erstreckte sich iiber drei Jahre. Zu Beginn wurde im be-
treffenden Bereich eine Verkehrserhebung durchgefiithrt und das Mobilitatsverhalten
der Kinder erhoben. Die Ergebnisse wurden den Eltern vorgestellt, gemeinsam mit
den Kindern diskutiert. Unter Beriicksichtigung der in der Diskussion aufgezeigten
Probleme erarbeiteten die Kinder Verbesserungsvorschliage, die — von allen geteilt —
der Stadtverwaltung Padua vorgelegt wurden und in der Errichtung eines Fuf- und
Radweges und eines Parkplatzes miindeten.

In beiden Projekten setzten sich die Kinder mit realen Problemen aus ihrem un-
mittelbaren Umfeld auseinander und erarbeiteten Losungsvorschlige. In Anbetracht
der Tatsache, dass wir heute die Probleme nicht vorhersehen kénnen, die Kinder in
fiinfzehn oder zwanzig Jahren bewiltigen miissen, ist es umso wichtiger, sie nicht
mit Antworten auf Fragen abzuspeisen, die uns geldufig sind, sondern dass wir sie
erziehen, Probleme zu erkennen und Losungswege aufzuzeigen. Die Projekte zu teil-
nehmender Planung aus Padua und Wiirzburg sind ausgezeichnete Beispiele fiir eine

fruchtbringende Arbeit in diese Richtung.
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Die Analyse der ministeriellen Unterlagen™ ergibt, dass die Indicazioni per il cur-
ricolo fiir die scuola dell’infanzia und die scuola primaria im einleitenden Abschnitt
einen einzigen Hinweis auf das Thema “Partizipation” enthalten und zwar dann,
wenn auf die Wichtigkeit hingewiesen wird: «<Sinn fiir Biirgerschaft> und <aktive
Biirgerschaft> entwickeln. Die in Padua verwirklichten Projekte verfolgen dieses Ziel,
sie ermoglichen den Kindern sich innerhalb ihrer kleinen Gemeinschaft in der Rolle
als Biirger zu iiben, indem sie Vorschlége einbringen und diskutieren und schlieflich
zu einer gemeinsamen Entscheidung gelangen.

Der Bildungsplan fiir den Kindergarten enthélt einen Bereich, der sich quer durch
alle Themen zieht und sich “Partizipation” nennt. Er sieht vor: <an der Planung der
Aktivitdten in der Einrichtung mitwirken und Verantwortung iibernehmens, <sich
an der Raumgestaltung der Einrichtung beteiligen> und <erfahren, dass man auf
seine Umgebung einwirken, etwas erreichen und selbst etwas bewirken kann und dies
hinterher auch verantworten muss>. In den Kindergérten, die fiir diese Arbeit be-
fragt wurden, wird dieses Bildungsziel jedoch nicht verfolgt.

Der Lehrplan fiir die Grundschule legt fest: <demokratische Mitwirkung an einer
Hausordnung oder Gestaltung eines Raumes oder des Schulgeléndes>. Die befragten

Grundschulen arbeiten auf dieses Ziel hin.

Aus der Analyse des non-formalen Bereichs geht hervor, dass nur eine Orga-
nisation und zwar Informambiente in Padua Projekte zum Thema “Partizipation”

anbietet (Abb. 6.55).

Non-formaler Bereich - Thema: Partizipation
100%

80%

60%

40%

20%

0% 0% 0% 0% 10%
0
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Abbildung 6.55: Vereine/Korperschaften, die Projekte zum Thema “Partizipation” fiir
Kindergarten (K), scuola dell’infanzia (I), Grundschule (G) und scuo-

la primaria (P) anbieten bzw. durchfiihren

"Der Vergleich nimmt Bezug auf die Tabellen in 4.4.1.
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Wie bereits erwahnt, handelt es sich um das Projekt Agenda 21 a scuola, das vor
allem der scuola primaria angeboten wird und auf verschiedene Bereiche anwendbar
ist, z.B.: Garten, Schulhof oder der Park im eigenen Stadtviertel.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass das Thema “Partizipation” trotz seiner
Wichtigkeit keinen groflen Anklang findet. Das Thema eignet sich nédmlich in beson-
derer Weise dazu, mit Kindern Kompetenzen einzuiiben, um sich als Biirger aktiv an
der Gestaltung der Zukunft zu beteiligen. In diesem Zusammenhang erwiesen sich
besonders die Projekte zu verschiedenen Formen teilnehmender Planung als sehr
wertvoll. Durch sie lernen die Kinder iiber ihr Umfeld nachzudenken, zu planen und

" als ausgezeichnete Gelegen-

zu gestalten. Ebenso bietet sich die “Kinderkonferenz’
heit an, die Kinder mit der Ausiibung der Biirgerrechte experimentieren zu lassen.
Aus Sicht der BNE fillt dem Thema eine bedeutende Rolle zu: Es setzt einen Er-
ziehungsprozess in Gang, der das Zugehorigkeitsgefiihl und den Gemeinschaftssinn

starkt.

6.3.14 Betrachtungen zu den Ergebnissen

Wie die bisherige Analyse zeigt, sind BNE-Themen vielschichtig und komplex. Die
Analyse gibt auch Aufschluss dariiber, welche Themen behandelt bzw. nicht behan-
delt wurden, welches also Stdrken und Schwéchen der Schulen und Einrichtungen,
der Vereine und Koérperschaften in Bezug auf BNE sind. Die Abbildungen 6.56 und
6.57 untermauern die folgenden Uberlegungen.

“Wasser” ist sowohl im formalen wie im non-formalen Bereich das am meisten
behandelte Thema. Je nach Schulstufe lernen die Kinder das Element Wasser kennen,
indem sie damit spielen und experimentieren, die Qualitdt des Wassers analysieren
oder sich unter dem Aspekt der Versorgung und Klarung damit befassen. In einigen
Schulen ist man auch auf politischer Ebene aktiv geworden und hat Mafinahmen
getroffen, um mit dieser wichtigen Ressource sparsam umzugehen. So wurden bei-
spielsweise fiir die WC-Spiilung Regenwasserbehilter installiert und Wasserhéhne
mit Stopp-Automatik durch konventionelle ersetzt.

Auch das Thema “Umweltverschmutzung” nimmt auf allen Schulstufen einen
groflen Stellenwert ein. Bevorzugte Schwerpunktthemen sind: Luft- und Wasserver-
schmutzung sowie alle moglichen Mafinahmen, die Kinder zur Verminderung der
Umweltverschmutzung und zur Abfallvermeidung in der Schule treffen kénnen wie:
mit Papier achtsam umgehen, Spiele aus natiirlichen Materialien selbst herstellen,

Gemeinschaftseinkédufe und tatigen Flaschchen und Behilter fiir die Jause wiederver-
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Umweltverschmutzung
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Abbildung 6.56: Formaler Bereich: Angebote der scuola dell’infanzia und der Kin-
dergérten in Padua und Wiirzburg
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Abbildung 6.57: Formaler Bereich: Angebote der scuola primaria und der Grundschulen

in Padua und Wiirzburg
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wenden. Der non-formale Bereich befasst sich mit dem Thema “Umweltverschmut-
zung” eher wenig. Insofern als sich aber sein Themenangebot (z.B. Elektrosmog,
Jause und Verpackung und Folgen fiir die Umwelt, Miillsammlung im Schulbereich)
von jenem des formalen Bereiches unterscheidet, trigt er viel dazu bei, das Bildungs-
angebot an Schulen zu erweitern.

Auch in Bezug auf das Thema “Biodiversitit” ergdnzen sich formaler und non-
formaler Bereich, in Deutschland ebenso wie in Italien: In Padua macht sich der
formale Bereich —zu diesem Thema eher wenig engagiert — das Angebot des non-
formalen zunutze, in Wiirzburg verhélt es sich genau umgekehrt. So veranstalten dort
Kindergéarten von sich aus haufige Ausfliige in die Natur, ebenso die Grundschulen,
die zusétzlich mit der Forstbehorde oder einem Schullandheim kooperieren. Dage-
gen gestalten scuola dell’infanzia und scuola primaria den Unterricht wahrend des
Schuljahres eher innerhalb des Schulbereiches und organisieren bei Schulende einen
Ausflug in den Wald, um dort “Biodiversitit” in ihrer ganzen Vielfalt zu erfahren.

“Mobilitat” ist ein viel behandeltes Thema, beschrinkt sich jedoch auf den schuli-
schen Bereich, d.h. auf scuola primaria und Grundschule. Auch diesbeziiglich gibt es
Unterschiede: Die Grundschule macht — zur Erlangung des Fahrrad-Fiihrerscheins —
Verkehrserziehung, die scuola primaria fithrt zusétzlich dazu auch Projekte zu nach-
haltiger Mobilitéat durch, z.B.: Pedibus oder Millepiedi. Gerade solche Projekte fordern
einen neuen Zugang zu dieser Thematik, stellen den Bezug her zu nachhaltiger Ent-
wicklung und zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Im Vorschulbereich, also scuo-
la dell’infanzia und Kindergarten, sowie im non-formalen Bereich hat das Thema
einen geringen Stellenwert bzw. kommt gar nicht zur Sprache.

Soweit die Themen, die bevorzugt behandelt werden. Im folgenden wird nun auf

jene eingegangen, die im sog. Mittelfeld liegen.
Ein solches ist das Thema “Abfall”. Dieses wird im Rahmen von Aktivitdten und
Projekten sowohl im formalen wie im non-formalen Bereich behandelt, insgesamt
wird ihm aber weniger Aufmerksamkeit geschenkt als den eben besprochenen. Ein
Schwerpunkt dabei ist die Miilltrennung. Sie wird in Wiirzburg wie in Padua, im
Vorschul- wie im Schulbereich, beinahe flachendeckend praktiziert. Fast alle Schulen
und Einrichtungen trennen den gesamten Miill, einige scuola dell’infanzia und einige
scuola primaria entsorgen nur das Papier getrennt.

Hier muss eine Klammer aufgemacht werden, die alle untersuchten BNE-Themen
betrifft. Und zwar: Aktivitdten und Projekte betrafen in den meisten Féllen und fiir

den Grof3teil der Themen jeweils die gesamte Klasse, manchmal mehrere Klassen,
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selten aber auch die Mitarbeiter der Schule. Letzteres wiirde z.B. bedeuten, dass es
den Schulen dadurch gelingen konnte, nicht nur das Papier sondern den gesamten
Miill zu trennen. Ein Engagement von Seiten der ganzen Schule wiirde wesentlich
tiefgreifendere und weitreichendere Verdnderungen zur Folge haben, als wenn nur
ein Teil der Schule involviert ist. Was den veranschlagten Zeitraum und damit den
Wirkungsgrad von Projekten anlangt, muss festgehalten werden, dass sie in der Regel
auf die Dauer eines Semesters angelegt waren. In einzelnen Féllen erstreckten sie sich
iiber ein Schuljahr, sehr selten iiber mehrere.

Das Thema “Erndhrungserziehung” fand von Seiten des formalen wie non-formalen
Bereichs nur méfligen Zuspruch. Der non-formale Bereich engagiert sich zwar ver-
gleichsweise stéarker, seine Angebote werden vom formalen Bereich jedoch nur be-
dingt angenommen. Von allen befragten Schulen hat namlich nur eine einzige das
Thema in Kooperation mit einem Verein behandelt. Sofern sich auch die politische
Entscheidungsebene einbringt, wenn z.B. in der Schulmensa lokale, regionale oder
biologische Produkte verwendet werden, entwickelt sich die Schule zu einer Ein-
richtung, die gegeniiber den Auswirkungen des Konsums von Lebensmitteln auf die
Umwelt aufgeschlossen und sensibel ist.

Von deutscher Seite ist im formalen Bereich ein gewisses Interesse fiir interkultu-
relle Bildung festzustellen. Es driickt sich in Aktivitédten aus, die die Kenntnis anderer
Lander und Kulturen zum Ziel hat, es werden jedoch auch viele Solidaritéitsprojekte
fiir Gemeinschaften im Stiden der Welt durchgefiihrt. Demgegeniiber engagiert sich
der formale Bereich in Italien und die non-formalen Bereiche beider Lander wenig
fiir dieses Thema.

Dem Thema “Energieeinsparung” wird im formalen Bereich, vor allem bezo-
gen auf die Schule, eine gewisse Bedeutung beigemessen. Aus den erhobenen Daten
geht hervor, dass die Sensibilitét fiir dieses Thema in hoheren Schulstufen zunimmt.
Auf politischer Verwaltungsebene driickt sich das Engagement dadurch aus, dass
in den Klassen Mehrfachsteckdosen und Temperaturregler angebracht wurden. Im
non-formalen Bereich waren nur wenige Aktivitdten zu verzeichnen.

Dem Thema “Partizipation” wird —auf Deutschland bezogen— im formalen
Bereich méflige Aufmerksamkeit geschenkt, in Italien st6f§t man sowohl im forma-
len wie im non-formalen Bereich auf wenig Initiative. Der non-formale Bereich in
Deutschland macht zu diesem Thema keine Angebote. Nichtsdestotrotz ist es fiir
BNE ein zentrales Thema. Die Kinder erwerben dabei wichtige Kompetenzen, um

verantwortungsbewusste, aktive Biirger zu werden.

208



Zu den im formalen wie non-formalen Bereich weniger haufig behandelten The-
men zéhlen auch “Luft und Luftqualitit”, “erneuerbare Energien”, “Fairer Handel”
und “Klimaverdnderung”. Die drei letztgenannten sind eher “neue” Themen, fiir die
es in den Richtlinien und Lehrpldnen wenige bis gar keine Hinweise gibt. Dasselbe
trifft auch fiir das Thema “Luft und Luftqualitat” zu. Im Vorschulbereich werden die-
se Themen in Padua wie in Wiirzburg vollig vernachléassigt, noch gibt es Angebote
von Seiten des non-formalen Bereichs. Einige Initiativen sind auf politischer Ent-
scheidungsebene zu verzeichnen, z.B. verkaufen manche Schulen einmal wochentlich
Bananen aus Fairem Handel, an anderen Schulen wurden Solarzellen installiert, um
fiir das Thema “erneuerbare Energien” zu sensibilisieren. Als Anreiz auf das Thema
naher einzugehen, gelten diese Mafinahmen aber nicht.

Die Analyse der behandelten Themen zeigt auf, dass sie eng miteinander ver-

kniipft sind. Das trifft vor allem auf folgende Themen zu: Luft und Luftqualitét,
Umweltverschmutzung, erneuerbare Energien, Mobilitdat, Erndhrungserziehung, Kli-
maverdnderung, Energieeinsparung. Ein Projekt, dem es gelingt, die Aspekte her-
auszuarbeiten, die auch fiir andere Themen relevant sind, bietet sich in besonderer
Weise dazu an, nachhaltige Entwicklung in all ihren Facetten, in ihrer ganzen Kom-
plexitat zu betrachten und voranzubringen.
Diese Betrachtungen geben einen Eindruck vom Bildungsangebot im formalen und
non-formalen Bereich der beiden, fiir vorliegende Fallstudie gewahlten Stédte. Es
konnte fiir Schulen und Einrichtungen, fiir Vereine und Korperschaften den Anreiz
liefern, ihren Aktionsradius zu erweitern, vorhandene Projekte umzusetzen oder auch
neue in Angriff zu nehmen.

Auf den Aspekt der Kooperation zwischen den beiden Bildungsbereichen soll hier
noch kurz eingegangen werden.

Schulen suchen die Zusammenarbeit vor allem mit Vereinen und Korperschaften vor
Ort. Untereinander kooperieren die Schulen allerdings nicht, weder in Deutschland
noch in Italien. In einzelnen Féllen gibt es Partnerschaften zwischen Schulen ver-
schiedener européischer Lander zur Forderung des kulturellen Austauschs, andere
arbeiten im Rahmen von Entwicklungsprojekten mit Schulen aus anderen Teilen der
Erde zusammen.

Was die Zusammenarbeit der Schulen mit &rtlichen o6ffentlichen Einrichtungen an-
langt, ergab die Untersuchung, dass vor allem die Kooperation mit Partnern gesucht
wird, deren Angebote kostenlos sind oder die die Durchfithrung von Projekten an

Beitriage/finanzielle Unterstiitzung/Preise koppeln. Die Abteilung Schule der Stadt-
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gemeinde Padua lancierte die Initiative Vivipadova. Un’aula grande come la mia
citta (Padua erleben. Mein Klassenzimmer ist meine Stadt). Es handelt sich um ein
Programm fiir den Pflichtschulbereich: Vereine und Korperschaften bieten fiir die
einzelnen Schulstufen Lehreinheiten an, schulische und auflerschulische Welt werden
einander naher gebracht. Von den zehn befragten Vereinen beteiligten sich sechs
an diesem Projekt, von den befragten Schulen in Padua machten viele von diesem
vielfaltigen und kostenlosen Angebot Gebrauch.

Die Untersuchung ergab aulerdem, dass das Angebot von Seiten des non-formalen
Bereichs fiir die scuola primaria und fiir die Grundschule insgesamt wesentlich um-

fangreicher ist als jenes fiir scuola dell’infanzia und Kindergarten.
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Abbildung 6.58: Angebote des non-formalen Bereichs in Padua und Wiirzburg fiir scuola

primaria und Grundschule.”

Wie Abbildung 6.58 zeigt, deckt der non-formale Bereich in Padua alle hier un-
tersuchten BNE-Themen ab, ebenso jener in Wiirzburg, mit Ausnahme der Themen
“Luft und Luftqualitit”, “Mobilitdt” und “Partizipation”. Aus Abbildung 6.59 geht
hervor, dass der non-formale Bereich beider Stadte fiir den Vorschulbereich nur eini-

ge wenige Themen anbietet.

7 Aus graphischen Griinden und zur besseren Lesbarkeit wurde nicht der gesamte Prozentwert

angegeben, sondern die Skala endet mit dem hochsten zutreffenden Wert.
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Abbildung 6.59: Angebote des non-formalen Bereichs in Padua und Wiirzburg fiir scuola

dell’infanzia und Kindergarten.™

Die Kooperation mit dem non-formalen Bereich ist unterschiedlich, manche werden
von den Schulen sehr gepflegt, andere Moglichkeiten werden hingegen kaum genutzt.
Fiir das Thema “erneuerbare Energien” z.B. wird die Zusammenarbeit mit dem non-
formalen Bereich als sehr wichtig erachtet, weil beinahe alles, was in Zusammenhang
mit diesem Thema behandelt wird, dank dieser Zusammenarbeit zustande kommt.
Fiir das Angebot von Vereinen, die sich mit Fairem Handel, Erndhrungserziechung
und Klimaverinderung befassen, gibt es von Seiten der Schulen kaum oder gar kein
Interesse. Fiir die einzige Korperschaft, die in Padua im non-formalen Bereich das
Thema “Mobilitdt” anbietet, besteht hingegen von Seiten der scuola primaria grofie
Nachfrage.

Ferner hat die Untersuchung ergeben, dass die Kooperation mit dem non-formalen
Bereich in den meisten Féllen darin besteht, dass dieser einen Experten zur Verfiigung
stellt, der in ein oder zwei Treffen das jeweilige Thema ertrtert. Nur in einzelnen
Fallen stellen Vereine Unterrichtsmaterialien zur Verfiigung, die ohne Unterstiitzung
durch einen Experten von den Lehrern genutzt werden kénnen. Dies trifft auf A.R.-
P.A.V. in Padua zu und auf die “Wasserschule” in Wiirzburg.

Auf Grund dieser Feststellungen kommt man zum Schluss, dass es sich vor allem um
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eine punktuelle Zusammenarbeit handelt. In Padua bietet allein die kommunale An-
laufstelle Informambiente eine kontinuierliche Zusammenarbeit an. Vor allem wenn
es sich um Jahresprojekte handelt, werden die Schulen von der Vorbereitungsphase
bis zur Umsetzung unterstiitzt und begleitet. In Wiirzburg arbeitet die “Umweltsta-
tion Reichelshof” regelmiflig mit einem Kindergarten zusammen, der ihn zweimal

im Monat besucht.

Nun aber soll im Detail auf BNE als solche eingegangen werden. Das zentrale
Anliegen von BNE besteht darin, Fragestellungen und Problemfelder nicht isoliert
voneinander zu behandeln, sondern die drei tragenden Saulen nachhaltiger Entwick-
lung, ndmlich Umwelt, Gesellschaft, Wirtschaft, in ihrer Gesamtheit und in ihrer
gegenseitigen Abhéngigkeit zu betrachten. Welche dieser drei Dimensionen bei der
Umsetzung von Aktivitdten und Projekten der in dieser Arbeit untersuchten BNE-
Themen in Wirklichkeit bevorzugt werden, soll hier ndher beleuchtet werden.

Wie die Untersuchung zeigt, steht bei allen Themen der Umweltaspekt bei weitem
im Vordergrund, gefolgt von sozialen und 6konomischen Aspekten.

Wenn man beriicksichtigt, dass die Schulstufen, auf die sich die Untersuchung be-
zieht, den ersten Abschnitt des Schul- und Bildungswesens bilden, wird versténdlich,
dass 0konomische Aspekte eher zuriicktreten. Trotzdem aber ist es wichtig, bei der
Behandlung von BNE-Themen auf ¢konomische Zusammenhénge, natiirlich in sehr
einfachen Worten, hinzuweisen.

Das Thema “interkulturelle Bildung” stellt eine Ausnahme dar. Als einziges legt
es den Schwerpunkt nicht auf Umwelt- sondern auf soziale Aspekte, gefolgt von
okonomischen.

Vorausgeschickt, dass die dreizehn hier analysierten Themen jene sind, die in den
internationalen Dokumenten erwiahnt werden, kann festgestellt werden, dass die The-
men “erneuerbare Energien”, “Fairer Handel”, “Klimaverdnderung” und “Energie-
einsparung” sich am besten dazu eignen, allen drei Dimensionen denselben Stellen-
wert zu geben. Das sind aber auch jene Themen, denen auf allen Schulstufen mit
Abstand die geringste Aufmerksamkeit geschenkt wird und die im Vorschulbereich,
und zwar in Padua wie in Wiirzburg, iiberhaupt nicht zur Sprache kommen.

AbschlieSlend noch eine Bemerkung zu BNE in Bezug auf Bildung zu Nachhaltig-
keit und zu entwicklungsbezogener Bildung™. Es geht um die Frage, ob BNE beiden

Zielsetzungen in gleichem Mafle Rechnung tréagt oder ob sie eher einer von beiden

"Vgl. 3.3.1, 3.3.4 und 4.4
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Prioritdten einrdumt. Auf Grund der durchgefiihrten Analyse lisst sich sagen, dass
Themen mit Schwerpunkt “Bildung zu Nachhaltigkeit” vor allem oder eher behan-
delt werden, wahrend sich jene mit Schwerpunkt “entwicklungsbezogene Bildung”
im Mittelfeld befinden, einen eher geringen Stellenwert haben bzw. gar nicht be-
handelt werden. BNE ist also, auf beide Fallbeispiele bezogen, eher auf Bildung zu
Nachhaltigkeit als auf entwicklungsbezogene Bildung ausgerichtet.

6.4 FErgebnisse zum Bewusstseinsstand der Inter-

viewpartner in Bezug auf BNE

Die Untersuchung forderte interessante Aspekte zutage, was das Bewusstsein in Be-
zug auf BNE der im formalen und non-formalen Bereich Tétigen anlangt. Den In-
terviewpartnern wurden dazu folgende Fragen gestellt: “Was verstehen Sie unter
nachhaltiger Entwicklung oder unter Bildung fiir nachhaltige Entwicklung? Besteht
Threr Meinung nach ein Unterschied zwischen Umweltbildung und BNE?”76. Die auf
diese Fragen erhaltenen Antworten werden im folgenden, nach Schulstufen getrennt,
dargestellt, um somit das Ergebnis obiger Themenanalyse fiir jede einzelne Schulstufe
zu vervollstandigen.

Im formalen Bereich wurden fiir Kindergarten und scuola dell’infanzia die Leite-
rinnen/Koordinatorinnen interviewt.
Mit dem Begriff “nachhaltige Entwicklung” konfrontiert, reagierten die Interview-
partnerinnen im Kindergarten anfangs héufig mit eher betretenem Schweigen und
setzten dann Bemerkungen hinzu wie: <Hmmm...weif3 nicht> oder <«Keine Ahnung!s.
Eine einzige Leiterin d&uflerte sich —wenn auch ziemlich vage — folgendermaflen: <Ich
verbinde den Begriff mit Erdolférderung, Energiegewinnung...». Drei andere gaben
in Bezug auf BNE eine klare Auskunft:«Das machen wir im Kindergarten nicht, das
ist was fiir grofere Kinder! Ich glaube, das wird in der Grundschule durchgemacht.
Im Kindergarten machen wir Umweltbildung durch Naturerfahrung. Kinder sind in
diesem Alter sehr offen und neugierig...wir miissen séden.
Insgesamt betrachtet geht aus den gegebenen Antworten hervor, dass Begriffe wie
“nachhaltige Entwicklung” und “BNE” einigen Leiterinnen véllig unbekannt sind.
Manche scheinen eine eher vage Vorstellung davon zu haben und wieder andere

erkldaren, Umweltbildung zwar zu vermitteln, sehen BNE aber gleichzeitig als eine

"6Vgl. Anhang D
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Aufgabe der néchst hheren Schulstufe.

Die Interviews in der scuola dell’infanzia erbrachten &hnliche Ergebnisse. Zum
Thema BNE befragt, fanden einige Koordinatorinnen, BNE <«ist zu schwierig, die
Kinder sind zu klein>, rdumten aber gleichzeitig ein, sich bewusst zu sein, dass gera-
de Kinder im Alter zwischen drei und sechs Jahren dafiir sensibilisiert werden sollen,
weil <ihr Verhalten, ihr Beitrag wichtig ist>. Das positive Feedback von Seiten der
Eltern bestéirkt die Lehrer in ihrem Tun. So berichten Eltern von Kindern, die sich
z.B. im Kindergarten mit “Miilltrennung” befassten, dass ihren Kindern dieses The-
ma seither ein echtes Anliegen ist.

Die Meinung, BNE sei gleichbedeutend mit Umweltbildung, geht aus den Interviews
mit Koordinatorinnen der scuola dell’infanzia hervor und stellt gewissermafien ein
neues Element dar. Auf die Frage, was “nachhaltige Entwicklung” oder “BNE” fiir
sie bedeute, legten manche sofort Projekte vor, die sie mit den Kindern umsetzten,
z.B. “Projekt Okologie” oder “Projekt Umwelt”, und belegten damit, dass sich die
beiden Begriffe in ihren Augen vollig deckten.

Die Antworten nur zweier Interviewpartnerinnen waren klar und aufschlussreich. Die
erste vertrat die Meinung: <Umweltbildung hat mit Respekt vor der Umwelt zu tun,
aber wenig mit dem tatséchlichen, téglichen Lebens, unter BNE hingegen <versteht
man eine Lebenshaltung, die sich in verantwortungsbewussten, taglichen Entschei-
dungen &ufert>. Diese Lehrerin hat ein Projekt zu nachhaltigem Verhalten in ihrer
Einrichtung initiiert und auch den Begriff “nachhaltige Entwicklung” eingebracht™”.
Die Fiinfjahrigen, die sich bei einem Treffen zu diesem Projekt an die Bezeichnung
nicht mehr genau erinnern konnten, sprachen von “nachhaltigem Wickeln”. Die zwei-
te Lehrerin erklarte, BNE fiithrt zu <einem Mentalitdtswandel, zur Entstehung einer
neuen Kulturs, sie schloss sich der Meinung ihrer Kollegin an, wonach BNE <eine
Lebenshaltung> ist.

Zusammenfassend heifit das: Einige Interviewpartnerinnen halten BNE fiir ein zu
komplexes Thema, um es in der scuola dell’infanzia zu behandeln, sind sich aber
gleichzeitig bewusst, wie wichtig es ist, die Kinder von frithester Jugend an fiir
bestimmte Themen zu sensibilisieren. Andere sehen keinen Unterschied zwischen
Umweltbildung und BNE, wieder andere erkennen solche und sind sich dariiber im
klaren, dass BNE weder ein neues Thema noch ein neues Fach ist, sondern fiir eine
neue “Mentalitéit”, eine neue “Kultur”, fiir eine “Lebenshaltung” steht.

Fiir den Schulbereich wurden die Rektoren der Grundschule bzw. die Koordina-

""Vgl. 6.3.12 zum Thema Energieeinsparung
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toren der scuola primaria interviewt.

Die Antworten zu den Interviews an den Grundschulen fielen recht unterschiedlich
aus. Antworten zu Fragen iiber nachhaltige Entwicklung gingen einige Rektoren ge-
schickt aus dem Weg, lenkten das Gesprich auf andere Schwerpunkte und gaben
somit klar zu verstehen, keine weiteren Fragen dazu beantworten zu wollen. Ande-
re erkliarten, BNE sei an ihrer Schule kein zentrales Bildungsziel, weil ihre Schule
Schiiler mit Migrationshintergrund aufnimmt und sich vorwiegend fiir deren Inte-
gration engagiert. Ein Rektor, der seit sieben Jahren keinen Unterricht mehr gibt,
delegierte die gesamte Thematik an die Lehrer: <Ich weifl nicht...das sind Themen,
die die Lehrer betreffen!s. Fiir andere Interviewpartner ist BNE — &hnlich wie im
Vorschulbereich — véllig gleichbedeutend mit Umweltbildung. Auf die entsprechende
Frage antworteten sie: «<BNE bedeutet fiir Sie also nicht Umweltbildung?>. Ein Rek-
tor antwortete: «Wir machen das, was der Lehrplan fiir Umweltbildung vorschreibt,
d.h. die Schule befasst sich mit Umweltschutz, Abfall, Umgang mit Ressourcen und
mit Schulmaterialien.

Eine Interviewpartnerin gab offen zu, den Begriff “BNE” nicht zu kennen, auch
nicht daran zu glauben und setzte hinzu: <Das ist ein Slogan, ein Begriff, den man
Kindern gar nicht erkldren kann. Ich hab mich damit {iberhaupt nicht befasst, ich
glaube, es braucht einen praktischen Zugang, es braucht Konkretes>. Ein einziger
Rektor begann das Interview mit der Feststellung, “nachhaltige Entwicklung” <ist
heutzutage ein Wort, das einfach ‘in’ ist>. Wie schon ein anderer Rektor, sagte auch
er: <Wird “nachhaltige Entwicklung” in engerem Sinn verstanden, so sind damit Um-
weltthemen gemeint, weiter gefasst steht der Begriff fiir ethische Werte, die vermittelt
werden, also fiir eine soziale Dimension>. Somit duflerte er unmissverstéandlich, dass
“nachhaltige Entwicklung” eine Umwelt-, eine soziale und 6konomische Dimension
hat. Letztere wurde nur von einem einzigen Interviewpartner angesprochen. Er un-
terstrich den engen Zusammenhang von Nachhaltigkeit und Wirtschaft und erklérte,
an seiner Schule Projekte umzusetzen, deren Schwerpunkt u.a. “Fairer Handel” ist™.
Insgesamt sind sich nur wenige Grundschulrektoren tatsdchlich der Bedeutung des
Begriffs “nachhaltige Entwicklung” und “BNE” bewusst, gar einige hingegen ver-
wechseln — indem sie auf konkretes, praktisches Handeln setzen — BNE mit Um-
weltbildung, so wie sie im Lehrplan festgeschrieben, wie sie allen bekannt ist und

von allen verstanden wird.

"8Vgl. 4.3 iiber Aspekte zu BNE im Lehrplan
™Vgl. 6.3.7 zum Thema “Fairer Handel”, behandelte Projekte in der Grundschule
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Mehrere Koordinatoren der scuola primaria erklarten, sich mit nachhaltiger Ent-
wicklung nicht zu befassen, duerten jedoch die Absicht, dies in Zukunft tun zu
wollen: «Wir sollten uns diesem neuen, so wichtigen Bereich widmens. Aus den
Aussagen anderer hingegen lief} sich schlieflen, dass ihnen der Kontext ihrer didakti-
schen und péadagogischen Arbeit entging. Wenn sie z.B. von Projekten erzihlten, die
mit BNE-Themen oder mit Teilbereichen davon zu tun hatten, wollten sie sich zuerst
vergewissern und meinten: <Ich weify nicht, ob das hierher gehort...>. Wieder ande-
re glaubten einen Widerspruch zu entdecken zwischen “die Schiiler unterrichten”,
also <den Kindern eine gute Ausbildung vermitteln, sie lesen und schreiben lehren
usw.»> und <Projekten und laboratorio, die Gegenstand Ihrer (der Verfasserin) For-
schung sind>. Diese Feststellung wurde auch in einigen Grundschulen gemacht: <Es
gibt vom Lehrplan vorgeschriebenen Unterrichtsstoff, andererseits auch solchen, der
keinen Einfluss auf die Bewertung nimmt, bei dem es sich um Unterhaltung, Be-
wusstseinsbildung, um SensibilisierungsmaBnahmen handelt>. AuBerungen wie diese
lassen erkennen, dass BNE von einigen nicht als verpflichtend empfunden wird, eher
als zweitrangig gilt und sogar im Widerspruch zu den gesetzlichen Vorgaben steht.
Obwohl sich insgesamt in der scuola primaria, im Gegensatz zu den bisher analysier-
ten Schulstufen, BNE und Umweltbildung nicht {iberlagern, ist das Bewusstsein fiir
die Bedeutung von BNE kaum vorhanden, es besteht lediglich die Erkenntnis, dass
es sich um einen neuen, wichtigen Bereich handelt.

Zusammenfassend kann man sagen, dass das Bewusstsein von Lehrern und Erzie-

hern gegeniiber nachhaltiger Entwicklung und BNE im formalen Bereich eher gering
ist. Die meisten Interviewpartner konnten oder wollten nicht antworten, andere ord-
neten diese Begriffe ausschlieflich der Umweltbildung zu. Positiv zu werten ist, dass
es ein Bewusstsein dafiir gibt, wie wichtig es ist, Kinder in der scuola dell’infanzia
an bestimmte Themen heranzufiihren. Andere Interviewpartner der Grundschule und
der scuola dell’infanzia betrachten BNE nicht als neues Fach sondern als eine neue
Perspektive, die die Umwelt-, soziale und 6konomische Dimension der analysierten
Themen beleuchtet.
Auch das Wissen um das eigene Nicht-Wissen kénnte — wie die Interviews zeigen —
ein Ansatzpunkt sein: <Die eigene Unkenntnis ist hilfreich, niitzlich, unentbehrlich,
um uns selbst und unsere Beziehung zur Umwelt zu begreifen. Das Wissen um unser
Nicht-Wissen ist der Beginn einer neuen Erkenntnis, damit wir in der heutigen Welt
unseren Platz finden>%" (Ravetz, 1992).

80Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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Ein Vergleich des bisher gewonnenen Bildes mit Mainahmen, die in Padua und
Wiirzburg auf organisatorischer Ebene in Bezug auf diesen Forschungsbereich getrof-
fen werden, ist aufschlussreich.

Im Jahr 1990 erlief das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
die “Richtlinien fiir die Umweltbildung an den bayerischen Schulen”. In der Einlei-
tung der 2003 aktualisierten Ausgabe wird Umweltbildung um den Begriff “nach-
haltige Entwicklung” erweitert. Aufler den bereits bekannten Themen und Inhalten
wie Natur, Biodiversitét, Sicherung der Lebensgrundlagen, wird Umweltbildung um
die Aspekte Gesellschaft, Wirtschaft und Kultur erweitert. Diese Problemstellungen
werden weiterhin der Umweltbildung zugeordnet, entspringen aber einem anderen
Ansatz, ndmlich dem der BNE. Laut diesen Leitlinien ist aulerdem fiir jede Grund-
schule ein Umweltbeauftragter vorgesehen (Bayerischen Staatsministerium fiir Un-
terricht und Kultus, 2003). Er koordiniert Aktionen und Tétigkeiten, die die Schule
zu Umweltbildung durchfiihrt®!.

Das gibt es auf italienischer Seite nicht. In Padua wurde nur in einem Schulspren-
gel die sog. “Agenda 21-Kommission” eingesetzt. Sie beruft ein paar Mal im Jahr
die in die Kommission gewihlten Lehrervertreter der fiinf dazugehorigen Schulen
ein und koordiniert alle Aktivitéiten, die dort in Zusammenhang mit Umweltbildung
stattfinden.

Soweit die Analyse des formalen Bereichs. Nun zu jener, die den Bewusstseins-
stand in Bezug auf nachhaltige Entwicklung und BNE der im non-formalen Bereich
Tatigen zum Gegenstand hat.

Aus den in Wiirzburg gefithrten Interviews geht hervor, dass manche Verantwort-
liche von Vereinen und Korperschaften BNE als <einen neuen, wirren, undefinierten
Bereich, als ein top-down>, als etwas von oben Verordnetes betrachten. Sie rdumen
ein, dass nachhaltige Entwicklung das Ergebnis der Uberschneidung von Umwelt-, so-
zialen und 6konomischen Problemstellungen und Aspekten ist, halten aber entgegen,
dass <es sehr schwierig ist, alle diese drei Bereiche zu behandeln>. Ein Interview-
partner meinte «<Umweltbildung ist eine Etappe auf dem Weg zu BNE> ein anderer

sagte: <BNE ist schwer zu vermitteln. Damit wir verstanden werden, sprechen wir

81Die Umweltbeauftragten des Landkreises treffen sich mindestens einmal im Jahr zu einer Ko-
ordinierungssitzung unter Vorsitz eines Fachberaters. Der Fachberater ist seinerseits Mitglied des
Regierungsarbeitskreises Umweltbildung (RAK), der die Fachberater des Regierungsbezirks zwei-
mal im Jahr einberuft. Zwei gewéhlte Vertreter des RAK gehéren dem Landesarbeitskreis (LAK)

al.
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von Umweltbhildung>. BNE gilt als “nebulés und konfus” und weil sie angeblich
schwer zu vermitteln ist, nimmt man einen bekannten, allgemein versténdlichen Be-
griff zu Hilfe und spricht eben von Umweltbildung. Der non-formale Bereich mochte
zwar BNE vermitteln, erkldrt jedoch Umweltbildung zu betreiben und 16st damit
eine Dynamik aus, deren Kern die Umweltfrage ist und bleibt.

Die meisten Vereine, die in Wiirzburg Aktionen in Zusammenhang mit BNE an-
bieten — einige davon wurden von der Deutschen UNESCO-Kommission als “of-
fizielle Projekte der UN-Dekade fiir BNE” anerkannt —, entstanden mit der Ziel-
setzung Umweltbildung zu vermitteln. Die Vereine sind Teil des Netzwerks “Um-
weltbildung.Bayern”. Das “Bayerische Staatsministerium fiir Umwelt, Gesundheit
und Verbraucherschutz” verleiht einigen den Status einer “Umweltstation”, andere
erhalten fiir ihre Projekte finanzielle Unterstiitzung. Auch der Regierungsbezirk Un-
terfranken verfiigt iiber ein Netz von ca. 20 Vereinen und Koérperschaften, es nennt

782 Hs trifft sich zweimal im Jahr zum Informati-

sich “Umweltforum Unterfranken
onsaustausch, um Veranstaltungen zu organisieren, Mafinahmen zu planen, um in
der Offentlichkeit mehr Sichtbarkeit zu erlangen.

Diese Vereine setzten sich erst zu einem spéteren Zeitpunkt und ohne klares Kon-
zept mit dem neuen Begriff der BNE auseinander. Das wird auch in der Broschiire
“Wegweiser fiir Umweltbildung in Bayern” offensichtlich, die 2010 vom “Bayerischen
Staatsministerium fiir Umwelt, Gesundheit und Verbraucherschutz” herausgegeben
wurde: «<Das Qualitétssiegel “Umweltbildung.Bayern” kennzeichnet Einrichtungen
und Netzwerke der Umweltbildung in Bayern, die qualitativ hochwertige Veranstal-
tungen im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung anbieten. Wo Sie auf
dieses Siegel treffen, erhalten Sie professionelle und kompetente Umweltbildung.
Hier handelt es sich also um Umweltbildung, die sich an den Prinzipien der BNE
orientiert.

Das Problem liegt jedoch darin, dass diese Prinzipien nicht klar formuliert sind und
Umweltbildung und BNE als Synonyme verstanden werden. Der non-formale Be-
reich, der in Deutschland auf eine lange Tradition zuriickblicken und auf ein dichtes
nationales wie regionales Netz zuriickgreifen kann, scheint also noch stark in der
Umweltbildung verankert zu sein. Er bietet nach wie vor Aktionen und Projekte an,
die vorwiegend mit Umweltaspekten verkniipft sind, und er orientiert sich — seitdem
sich der Begriff BNE zunehmend durchsetzt — an den Grundsétzen nachhaltiger Ent-

wicklung. Dass sich der non-formale Bereich auf deutscher Seite vorwiegend auf den

82Weitere Informationen unter: http://www.unmweltbildung-unterfranken.de (16.07.2011)
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Umweltbereich konzentriert, belegt auch die Analyse der BNE-Themen in obigen
Abschnitten. Die am h&ufigsten behandelten Themen wie “Wasser”, “Umweltver-
schmutzung”, “Biodiversitdt” und “Abfall” fallen in den Bereich “Bildung zu Nach-
haltigkeit”. Themen wie “Fairer Handel” und “Interkulturelle Bildung”, mit denen
sich der non-formale Bereich weniger befasst, sind hingegen der “entwicklungsbezo-
genen Bildung” zuzurechnen. “Erneuerbare Energien”, “Mobilitdt” und “Partizipa-
tion”, Themen, die zwischen Bildung zu Nachhaltigkeit und entwicklungsbezogener

Bildung angesiedelt sind, werden wenig bzw. gar nicht behandelt (Abb. 6.60).
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Abbildung 6.60: Die Angebote des non-formalen Bereichs in Wiirzburg™

Nun zum non-formalen Bereich in Italien. In einigen Interviews zeigte sich, dass
die Befragten sich der Bedeutung des Begriffs “nachhaltige Entwicklung” und der
ihn kennzeichnenden Merkmale bewusst sind. Andere erklarten BNE ist «die Er-
weiterung des Begriffs Umweltbildungs, wieder andere sagten: «Wir haben Um-
weltbildung zugunsten von Bildung zu Nachhaltigkeit aufgegeben, behalten aber in
den meisten Fillen die Bezeichnung Umweltbildung bei, weil dieser Begriff leichter

verstanden wird>. Damit wird ein bisher unbekanntes Element eingebracht: die Be-
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zeichnung “Bildung zu Nachhaltigkeit”. Diese Bezeichnung wird in Padua von zwei
Korperschaften verwendet. Im Rahmen ihrer Projekte und Publikationen behandeln
sie sowohl Umwelt- als auch soziale und 6konomische Aspekte, kommunizieren die-
se aber als MaBnahmen zu Umweltbildung, weil dieser Begriff fiir die Offentlichkeit
nachvollziehbarer ist. Die Entscheidung fiir den Begriff “Bildung zu Nachhaltigkeit”
konnte als sanfte Art der Umschreibung fiir einen hidufig miss- bzw. nicht verstande-
nen Begriff gelten, ndmlich BNE. Die Befragten fiihrten fiir diese Entscheidung keine
weiteren Griinde an. Auch in der Fachliteratur gibt es Autoren, die die Meinung ver-
treten, der Begriff “Nachhaltigkeit” sei seit jeher der Umweltbildung zugeordnet ge-
wesen, noch bevor man von BNE sprach. Sie bevorzugen diesen Begriff auch deshalb,
weil “nachhaltige Entwicklung” als Begriff eher zweifelhaft und umstritten ist®3.
Auch in Italien verfiigt der non-formale Bereich iiber ein Netzwerk, das regiona-
le Netzwerk IN.F.E.A. (Information, Weiterbildung, Umweltbildung). Daran sind
Korperschaften beteiligt, die in Venetien im Bereich Umwelt- und Weiterbildung tétig
sind und die u.a. durchgefiihrte Projekte iiber ein online-System kommunizieren. Au-
Berdem gibt es die Agentur A.R.P.A.V., die auf Provinzebene die sieben laboratorio
der Region koordiniert. In Padua ist Informambiente, eine Anlaufstelle fiir Schulen,
Universitéat, Vereine, Museen usw., Mitglied dieses regionalen Netzwerks. Es trifft
also auch fiir Italien zu, dass Einrichtungen, die im Bereich BNE tétig sind, sich auf
Umweltbildung berufen. Genauso wie in Deutschland, wird auch hier vorzugsweise
die Bezeichnung “Umweltbildung” verwendet, die von der Offentlichkeit leichter ver-
standen wird. Aus der oben vorgestellten Analyse der BNE-Themen geht schliellich
auch hervor, dass das Angebot an Schulen in Bezug auf Bildung zu Nachhaltigkeit
(Fairer Handel, interkulturelle Bildung) von Seiten des non-formalen Bereichs in Ita-
lien grofler ist als jenes in Deutschland. Auflerdem bietet der non-formale Bereich in
Italien auch Aktivitidten zu den Themen Mobilitdt und Partizipation an, wofiir es
auf deutscher Seite kein Angebot gibt (Abb. 6.61).

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass das Bewusstsein der Verantwortlichen im
non-formalen Bereich in Italien wie in Deutschland ausgeprégter ist als das von Leh-
rern und Erziehern des formalen Bereichs beider Stédte, auch wenn die Bezeichnung
“Umweltbildung” bevorzugt wird bzw. man eher zu diesem Ansatz tendiert.
Allerdings muss hinzugefiigt werden, dass die ministeriellen Rahmenrichtlinien und
Lehrpléanen, die fiir die didaktischen Aktivitéiten richtungsweisend sind, das Bewusst-

sein von Lehrern und Erziehern nicht wirklich férdern. Wie bereits in Kapitel 4

83Vgl. 3.3.4
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Abbildung 6.61: Die Angebote des non-formalen Bereichs in Padua’™

erortert, sind die enthaltenen Aussagen in Bezug auf BNE nicht sehr aufschluss-
reich. Die Indicazioni per il curricolo bewegen sich eher auf theoretischer Ebene und
sind zu Beginn recht vielversprechend: «Die Konvergenz [im Falle von Themen mit
ausgesprochen geographischem Bezug wie Abfallentsorgung und -recycling, Mafinah-
men gegen Umweltverschmutzung, Techniken zur Gewinnung erneuerbarer Energi-
en, Schutz der Biodiversitit] miindet notwendigerweise in Umweltbildung und ent-
wicklungsbezogener Bildung, die den Bediirfnissen der Menschen und Vélker Rech-
nung tragen, sofern sich diese im Rahmen der Belastbarkeit von Okosystemen bewe-
gen> (Ministero della Pubblica Istruzione, 2007, S. 87). Diese Uberlegungen schlagen
sich weder in Form von Zielen noch in konkreten Hinweisen fiir die Lehrer nieder.
Auch der Bildungsplan fiir den Kindergarten schafft, was Begriffe und Begriffsbestim-
mung anlangt, wenig Klarheit. Darin wird BNE sogar mit Umweltbildung gleichge-
setzt, als Teil der Umweltbildung verstanden und es findet sich auch die Behauptung,

nachhaltige Entwicklung sei eine mégliche Ausrichtung fiir Umweltbildung. Nur der
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Lehrplan fiir die Grundschule scheint in diesem Punkt eindeutige Aussagen zu treffen,
er nennt weder den Begriff nachhaltige Entwicklung noch BNE, in Zusammenhang
mit facheriibergreifendem Unterricht spricht er von Umweltbildung.

Uberhaupt gibt es einige spezifische, in dieser Arbeit analysierte BNE-Themen, die
in den ministeriellen Dokumenten gar nicht vorkommen®*. In den Indicazioni per il
curricolo fiir die scuola dell’infanzia sind das: Erneuerbare Energien, Fairer Han-
del, Erndhrungserziehung, Mobilitdt, Klimaverdnderung und Energieeinsparung. In
den Indicazioni per il curricolo fiir die scuola primaria: Luft und Luftqualitat, Fai-
rer Handel und Energieeinsparung. Im Bildungsplan werden nicht genannt: Fairer
Handel, Mobilitat und Klimaverdnderung. Und schliellich im Lehrplan: Erneuerbare
Energien und Klimaverdnderung.

Das Bewusstsein von Seiten der Befragten ist erst im Entstehen begriffen, die
ministeriellen Dokumente sind wenig aufschlussreich, Vereine und Korperschaften
verwenden lieber “althergebrachte” Begriffe wie “Umwelterziehung/Umweltbildung”
und “Bildung zu Nachhaltigkeit” als zu kommunizieren, dass sie BNE betreiben,
was die Aufmerksamkeit von Seiten der Offentlichkeit auf diese neue Perspektive
lenken konnte. Trotz aller ungiinstigen Umsténde ergab die Analyse der behandelten
BNE-Themen, dass es einige Best-Practice-Beispiele gibt, im Sinne, dass Umwelt-
und soziobkonomische Aspekte eines Sachverhalts gleichermafien behandelt werden.

Gerade darauf konnte BNE hervorragend aufbauen.

6.5 Betrachtungen iiber die Beziehung zwischen

BNE und geographischer Bildung

Einige Uberlegungen aus den vorangegangenen Kapiteln sollen hier noch einmal auf-
gegriffen werden. Es soll ndmlich die Frage geklart werden, ob es einen Zusammen-
hang zwischen BNE und geographischer Bildung gibt und, wenn ja, welcher Art er
ist.

Wie die Analyse der BNE-Themen zeigt, gibt es in einigen Schulen, Vereinen und
Korperschaften beider Stidte Best Practices und zwar jenseits bzw. in Ergénzung
zum Geographieunterricht. Die Untersuchung zum Bewusstseinsstand der Befragten
hinsichtlich BNE ergab, dass die “Praxis” gegeniiber “theoretischen” Uberlegungen

bevorzugt wird, dass die Vorstellungen iiber BNE ziemlich vage sind und man sich

84Der Vergleich nimmt Bezug auf die Tabellen in 4.4.1.
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eher iiber den wohl bekannten und vertrauten Ansatz der Umweltbildung der The-
matik nihert.

Einerseits Best Practice also, andererseits wenig “theoretisches” Reflektieren. Das
spiegelt sich auch in den Ergebnissen aus den Fragebogen betreffend die Wertvor-
stellungen wieder: Die Lehrer bevorzugen die “Praxis” gegeniiber der “Theorie” und
Geographie setzt sich u.a. zum Ziel, “in Bezug auf Natur und Gesellschaft nachhaltig
zu handeln”. “Nachhaltige Entwicklung fordern” wird dagegen kaum erwihnt®s.
Damit wird auch ein grundlegendes Problem offensichtlich: die Verbindung von Theo-
rie und Praxis. Idealerweise befruchten sie sich gegenseitig. Aber in Wirklichkeit ist
es nicht so. Schulen und Vereine engagieren sich in der Praxis, es fehlt aber an einer
klaren, theoretischen, allgemeingiiltigen Grundlage.

Hier kommt die Geographiedidaktik ins Spiel. Sie kénnte und sollte den Bedarf
der Lehrenden zum Anlass nehmen und entsprechende theoretische Ansitze und
Uberlegungen zu BNE erarbeiten. Aus Griinden, die noch niher erliutert werden,
weist das Fach Geographie viele Merkmale auf, die sich mit der Perspektive von
BNE decken. Dieses Fach konnte einen Beitrag zu deren Implementierung leisten,
ganz im Gegensatz zu den Wertvorstellungen von Lehrern und Erziehern betreffend
den Zusammenhang von Umweltbildung und BNE.

Das Fach Geographie befasst sich mit der Beziehung zwischen Mensch und Umwelt.
Wie in Kapitel 5 dargestellt, sehen die meisten Lehrer und Erzieher, mit Ausnah-
me der Grundschullehrer, die Hauptaufgabe der Geographie darin, die Beziehung
Mensch-Umwelt “in Rdumen unterschiedlicher Art und Gréfle zu erfassen und zu
analysieren”. Die Kenntnis solcher Sachverhalte ist in der Tat ein erster Schritt, um
den Begriff “nachhaltige Entwicklung” zu verstehen, deren Wesen gerade in dem sen-
siblen Verhéltnis von Mensch und Umwelt liegt.

Geographie ist das Briicken-Fach (Vallega, 2000) zwischen Natur- und Sozialwissen-
schaft und fordert eine globale, holistische Sichtweise (Tricart, Kilian, 1979; Turco,
1988). Genauso ist “nachhaltige Entwicklung” ein, mehrere Bereiche verbindender
und umfassender Behelfsbegriff, demzufolge eine Fragestellung in ihrer Komplexitét
erortert werden soll, d.h. unter Beriicksichtigung der sich gegenseitig beeinflussen-
den und bedingenden Umwelt-, sozialen und ckonomischen Aspekte. Die Eigenheit
komplexer Fragestellungen liegt eben auch darin, dass sie an sich weder nach Fach-
bereichen getrennt, noch auf verschiedene Féacher aufgeteilt werden konnen, es sei

denn, es gibt einen echten Dialog und stdndiges Interagieren zwischen den Féchern,

85Vgl. 5.3 iiber die Ergebnisse der Fragebogen zu den Wertvorstellungen von Lehrern
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sodass die verschiedenen Perspektiven ineinander iiberfliefen. Das wiederum erfor-
dert eine interdisziplindre Didaktik, eine Didaktik, die iiber facherorientierte, curri-
culare Ausrichtung hinausgeht, die dem Umstand Rechnung trigt, dass Phinomene
vielschichtig sind und dass sich die Realitdt auf komplexe, nicht geordnete, lineare
Weise manifestiert. Eine solche Didaktik fiihrt dazu, eine Vielzahl an Perspektiven zu
beriicksichtigen und abzuwégen, Einzelkenntnisse und Detailwissen zu einem Ganzen
zusammenzufiihren, Geist und Korper, Vernunft und Gefiihl, Kultur und Natur zu
vereinen (Bateson, 1997).

So wie das Wesen der Geographie in der Analyse lokaler/globaler Dimensionen be-
griindet ist, so richtet nachhaltige Entwicklung das Augenmerk auf gegenseitige
Abhéngigkeit und Verflechtung von Néhe und Entfernung in Raum (lokal, global)
und Zeit (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft). Nachhaltige Entwicklung will das Be-
wusstsein der Menschen fiir ihr Handeln stérken, ihnen vor Augen fithren, dass ihr
Tun weitreichende Folgen hat. Lokales und Globales miissen zu einem Gleichgewicht
finden, obgleich die Inwertsetzung des Lokalen die Voraussetzung schafft fiir eine
soziale Entwicklung, die mit nachhaltiger Umweltentwicklung und mit 6konomischer
Sicherheit kompatibel ist. Aus einem solchen Verstindnis heraus ist es die Geogra-
phie, die zu einem neuen Verhéltnis, zu einem neuen Verstindnis des Territoriums
beitragen kann, indem sie eine “multiskalare” Perspektive 6ffnet.

Vierter und letzter Punkt: So wie Geographie die planetarische Staatsbiirgerschaft
fordert, so verfolgt BNE das Ziel, durch ihre Verbreitung auf dem Territorium Verén-
derungsprozesse in Gang zu setzen, partizipative Demokratie zu férdern und zu
starken und ein neues Verstdndnis von Staatsbiirgerschaft zu entwickeln. Ein solcher
Staatsbiirger versteht sich einerseits als Teil des gesamten Planeten und {ibernimmt
Verantwortung dafiir, andererseits versteht er sich als Ausdruck des engeren geo-
graphischen Raumes, in dem er lebt und handelt und durch seine unmittelbare Zu-
gehorigkeit Einfluss darauf nimmt. Eine <einheitliche und pluralistische> Biirger-
schaft, die sich als Teil <einer einzigen européischen und planetarischen Schicksals-
gemeinschaft>% begreift (Ministero della Pubblica Istruzione, 2007, S. 6-7). Ange-
sichts dieser planetarischen Biirgerschaft und eines fortschreitenden Globalisierungs-
prozesses sind eine <irdische Identitat> (Morin, 200, S. 63) und ein “geographischer
Kompass” (Dematteis, 2011) unabdingbar, um sich in der Welt als bewusste Biirger
zurecht zu finden.

All diese Betrachtungen fithren klar vor Augen, dass eine Konvergenz zwischen

86Ubersetzung der Autorin aus dem Italienischen
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BNE und geographischer Bildung nicht nur moglich ist, sie liegt sogar in ihrer Natur
und wirkt befruchtend.

Davon ist sowohl in der International Charter on Geographical Education (Com-
mission on Geographical Education of the International Geographical Union, 1992)
und in der “Luzerner Erklarung fiir nachhaltige Entwicklung” (Haubrich, Reinfried,
Schleicher, 2007) die Rede, als auch in den Indicazioni per il curricolo fiir die scuo-
la primaria. Letztere sind sogar bahnbrechend fiir die Uberzeugung, dass Geogra-
phie und BNE in enger Beziehung zueinander stehen: <Die Konvergenz [im Falle
von Themen mit ausgesprochen geographischem Bezug wie Abfallentsorgung und
-recycling, Mafinahmen gegen Umweltverschmutzung, Techniken zur Gewinnung er-
neuerbarer Energien, Schutz der Biodiversitit] miindet notwendigerweise in Umwelt-
bildung und entwicklungsbezogener Bildung, die den Bediirfnissen der Menschen
und Volker Rechnung tragen, sofern sich diese im Rahmen der Belastbarkeit von
Okosystemen bewegens (Ministero della Pubblica Istruzione, 2007, S. 87).

Damit wird verstdndlich und nachvollziehbar, dass geographische Bildung und
BNE in vielen Punkten konvergent sind. Davon kénnten viele positive Impulse aus-
gehen, denn einerseits konnte geographische Bildung auf Grund ihrer theoretischen
Grundlagen unterstiitzend fiir BNE sein, andererseits konnte geographische Bildung
dank BNE aus ihrer gesellschaftlichen Isolation gefiihrt werden®” und fiir Lehrer und
Schiiler wie fiir die gesamte Gemeinschaft zu einem neuen, reizvollen Fach werden.
Dann wére BNE nicht nur Bezugspunkt fiir die Belange des Territoriums, nicht nur
Motor fiir soziale Verdnderungen, dann wére BNE tatséchlich eine Orientierungshilfe

in Ergdnzung zu geographischer Bildung.

87Vgl. 3.1.2
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7

Schlussbemerkungen und Ausblick

Die durchgefiihrte Studie stiefl in beiden zur Untersuchung herangezogenen Stéadten
auf einige Best Practices in Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und zwar im for-
malen wie im non-formalen Bereich. Wie sich zeigte, wurden in Zusammenhang mit
verschiedenen BNE-Themen in den befragten Schulen interessante Aktionen und Pro-
jekte durchgefiihrt, manche auch in Kooperation mit Korperschaften vor Ort. Alle
Schulstufen, die in der Studie untersucht wurden, bevorzugten die Themen Was-
ser, Umweltverschmutzung und Biodiversitdt. Dass im Vorschulbereich Themen wie
erneuerbare Energien und Klimaverdnderung kaum oder gar nicht behandelt wur-
den, erscheint plausibel, es wére jedoch wiinschenswert, dass Themen wie Energie-
einsparung und Fairer Handel ein gréflerer Stellenwert eingerdumt wiirde. Dasselbe
gilt fiir die Themen Luft und Luftqualitdt, Fairer Handel, Klimaverinderung und
Ern&hrungserziehung, die im Schulbereich kaum oder gar nicht behandelt werden.
Der non-formale Bereich bietet Kindergéarten und scuola dell’infanzia vor allem die
Themen Wasser und Biodiversitit an, wahrend Luft und Luftqualitdt, Mobilitét
und Partizipation fast vollig vernachléssigt werden. Scuola primaria und Grund-
schule wird das Thema Biodiversitiat angeboten, Luft und Luftqualitidt, Mobilitét,
Klimaverdnderung, Energieeinsparung und Partizipation werden hingegen nicht be-
riicksichtigt.

Bei der Behandlung dieser Themen steht in erster Linie der Umweltaspekt im
Vordergrund, gefolgt von sozialen und 6konomischen. Um BNE und ihren Themen
in vollem Umfang gerecht zu werden, miissten aber die beiden letzteren Aspekte
stiarker eingebunden werden.

Betrachtet man BNE unter dem Gesichtspunkt ihrer beiden Teilbereiche, ndmlich
Bildung zu Nachhaltigkeit und entwicklungsbezogene Bildung, liegt das Hauptau-
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genmerk auf ersterer. BNE im eigentlichen Sinn erfiillt sich aber nur, wenn sich Bil-
dung zu Nachhaltigkeit und entwicklungsbezogene Bildung die Waage halten. Der
non-formale Bereich bietet auch Themen zu entwicklungsbezogener Bildung an. Die
Schulen miissten nur die Wichtigkeit dieser Themen anerkennen und im Rahmen
ihrer Zielsetzungen vom Angebot Gebrauch machen.

Wie die Analyse ergibt, sind in den ministeriellen Richtlinien und Lehrpléane keine
nennenswerten Hinweise auf BNE enthalten. Es herrscht eher eine gewisse Wirrnis
dariiber, was BNE ist: Manchmal deckt sie sich mit Umweltbildung, manchmal ist
sie ein Teil davon, andere Male ist sie eine Orientierungshilfe fiir Umweltbildung.
Nirgends aber steht sie fiir eine andere, neue Perspektive. Mehr Klarheit von Seiten
der zustdndigen Ministerien wére wiinschenswert, damit sich die Lehrerschaft diesen
Themen gegeniiber aufgeschlossener verhélt und sich ihrer Aktualitédt bewusst wird.

Aus der Studie geht hervor, dass das Wissen um die Bedeutung von nachhalti-
ger Entwicklung und BNE von Seiten der befragten Lehrer und Erzieher in beiden
Stiadten wenig fundiert ist. Sie sind weitaus mehr auf die “Praxis” als auf die “Theo-
rie” bedacht, setzen zwar interessante Aktionen und Projekte um, wissen aber wenig
iiber den Ansatz, der BNE zugrunde liegt. Auch die Ergebnisse des Fragebogens zu
den Wertvorstellungen belegen, dass “Theorie” und “Praxis” nicht miteinander ein-
hergehen: Zu den Zielsetzungen der Geographie wurde das I[tem “um in Bezug auf Na-
tur und Gesellschaft nachhaltig zu handeln” mehrfach gewahlt, das abstraktere: “um
nachhaltige Entwicklung zu férdern” wurde vollig iibergangen. Daraus kann man ab-
lesen, dass der Zusammenhang von BNE und geographischer Bildung von Seiten der
Lehrer und Erzieher kaum wahrgenommen wird. Analysiert man jedoch die Prinzi-
pien, auf denen nachhaltige Entwicklung beruht, und erforscht das Wesen des Faches
Geographie, entdeckt man, dass BNE und geographische Bildung in vielen Punkten
konvergent sind. Beide umspannen nédmlich eine Vielzahl an Aspekten, so z.B.: die
Beziehung Mensch-Umwelt, die lokale und globale Dimension, Verédnderungsprozesse
im Territorium, die Komplexitat der Wirklichkeit u.a. Wiirden BNE und geographi-
sche Bildung in ihrem wahren Wesen erkannt, konnten sie sich einander ergénzen,
sich gegenseitig bereichern und befruchten.

Im Vergleich zu Lehrern und Erziehern erwiesen sich die im non-formalen Bereich
Tatigen als Personen, die in Bezug auf BNE ein grofleres Bewusstsein haben. Das
lésst sich vielleicht damit erklédren, dass sie sich mit dem Konzept “nachhaltige Ent-
wicklung” griindlich auseinandersetzen miissen, um den Schulen entsprechende Ange-

bote zu unterbreiten und um diese zu finanzieren. Wahrend sich Umweltbildung und
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BNE im formalen Bereich noch weitgehend decken, wird diese Ubereinstimmung sei-
tens des non-formalen Bereichs dadurch begiinstigt, dass Vereine und Kérperschaften
beider Stddte nach wie vor erkldren, “Umweltbildung” bzw. “Bildung zu Nachhal-
tigkeit” zu betreiben, was von der Allgemeinheit angeblich besser verstanden wird.
Wer Umweltbildung betreibt, soll dies auch als solche bezeichnen, wer aber BNE ver-
mitteln will, sollte den Mut aufbringen, dies klar und offen zu kommunizieren und
erkldren, dass es sich hierbei um einen anderen Ansatz handelt. Auch damit wiirde
ein Bildungsauftrag erfiillt und ein wichtiger Beitrag geleistet, um nachhaltige Ent-
wicklung und BNE zu implementieren.

Aulerdem ergab die Studie, dass die Zusammenarbeit zwischen formalem und
non-formalem Bereich auf Schulebene intensiver betrieben wird als auf Vorschule-
bene. Schulen bevorzugen in der Regel Partner, die fiir die Umsetzung von Pro-
jekten auch Beitrige/finanzielle Unterstiitzung/Preise gewéhren bzw. verleihen oder
ihre Aktionen kostenlos anbieten. In den meisten Fillen handelt es sich um keine
kontinuierliche Mitarbeit, in der Regel finden unter Leitung eines “Experten” ein
oder zwei Treffen statt. Die Zusammenarbeit an sich erweist sich aber als wertvoll,
denn manche Schule werden zu bestimmten Themen (z.B. erneuerbare Energien) ge-
rade dank dieser Zusammenarbeit aktiv. Fiir andere Themen (z.B. Fairer Handel,
Erndhrungserziehung, Klimaverdnderung) besteht hingegen von Seiten der Schulen
wenig oder kein Interesse. Dort, wo der formale Bereich mit dem non-formalen zu-
sammenarbeitet, werden die sozialen und 6konomischen Aspekte eines Themas mit
mehr Systematik angegangen, d.h. in diesen Féllen wird BNE im eigentlichen Sinn

vermittelt.

Nun einige Hinweise, die —vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse — fiir eine
erfolgreiche, qualitativ hochwertige BNE hilfreich sein konnen.
Eine BNE-Thematik oder Problematik zu behandeln bedeutet:

e Umwelt-, soziale und 6konomische Aspekte parallel behandeln und das Be-

wusstsein fiir die kulturelle Dimension im betreffenden Kontext fordern

e BNE umfassend planen und Konzepte entwickeln, die von Lehrern und Erzie-
hern in Form eines Netzwerks mitgetragen werden, moglichst unter Einbezie-

hung aller in der Schule téatigen Personen.

e zu einzelnen Themen oder Themenbereichen mehrjahrige Aktivitdten und Pro-

jekte entwickeln, Verbindungen zwischen denselben herausarbeiten, um die
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Wirklichkeit in ihrer Komplexitét zu erfassen

interdisziplindres Lehren und Lernen, denn jedes Schulfach bzw. jeder Erfah-
rungsbereich /Themenbereich der scuola dell’infanzia/des Kindergartens bietet

zu einem Thema andere, unterschiedliche Gesichtspunkte

mit dem non-formalen Bereich zusammenarbeiten; damit ercéffnen sich Mo-
glichkeiten und Erfahrungen, die im Alleingang schwer durchfiihrbar sind; diese
Zusammenarbeit ermoglicht BNE innerhalb eines Territoriums mit klar defi-

niertem lokalen und kulturellen Bezug

ein Thema nicht nur wegen der zeitweisen Unterstiitzung durch “Experten”
behandeln, sondern sich auch entsprechende Materialien besorgen, die Themen-
und Fragestellungen vertiefen, sodass erzielte Losungen verinnerlicht und also

Verénderungen herbeigefiihrt werden

auf Themen fokussieren, die sowohl dem Bereich Bildung zu Nachhaltigkeit wie
auch entwicklungsbezogener Bildung zugerechnet werden, damit die Kinder fiir
die Belange des Umweltschutzes sensibilisiert und sich globaler gegenseitiger

Abhéngigkeiten bewusst werden

Praxisnahe Aktionen/Projekte durchfiihren ohne die “Theorie” zu vernachlis-
sigen, diese ist “ein Muss” fiir alle Beauftragten des formalen wie non-formalen

Bereichs

die effektive Partizipation der Kinder férdern, die besonders in realen Situatio-
nen und in einem klar definierten Kontext stark motiviert sind und dadurch

Prozesse in Gang setzen, durch die Verdnderungen erst moglich werden

weiterbildende Mafinahmen zu nachhaltiger Entwicklung vorsehen, damit die
Kinder selbst aktiv werden und damit auch die Schule/der Verein zu einem

konkreten Beispiel fiir nachhaltige Entwicklung wird.

Unter solchen Voraussetzungen konnten Schulen wie Vereine und Korperschaften

BNE vermitteln, die ihrem Wesen gerecht wird, indem sie die Kinder beféhigt, Dinge

in ihrer Komplexitdt zu begreifen, sie mit Kompetenzen ausstattet, um an einer

gemeinsamen Zukunft bauen zu koénnen; vor allem aber soll den Kindern vermittelt

werden, dass Nachhaltigkeit moglich ist und dass sie Fahigkeiten und Kompetenzen

einzusetzen vermogen.
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Die Ergebnisse der Studie eréffnen noch weitere, interessante Perspektiven. Sie
belegen vor allem, dass ein grofler Bedarf nach Klarheit iber BNE und die ihr zu-
grunde liegenden theoretischen Prinzipien besteht. Deshalb wire es wiinschenswert,
dass sich die Geographiedidaktik dafiir verwendete, theoretisches Paradigma und di-
daktische Praxis miteinander in Einklang zu bringen —was zur Zeit nicht der Fall
ist —, indem sie auch die Konvergenzen zwischen BNE und Geographie herausarbei-
tet. Zudem wiére es wichtig, dass die Verfasser selbst, also die Geographen, sich auch
der Praxis widmeten und den Ansto8 fiir didaktische Aktivitdten im Sinne von BNE
giaben.

In Anbetracht der Tatsache, dass die Befragten — wie sich in den Interviews zeig-
te— eher auf Handlung setzen als auf theoretische Uberlegungen zu BNE, wiire es
der Sache forderlich, ein Projekt zu initiieren, das moglichst auf internationaler Ebe-
ne angelegt, Forschung und Praxis verbindet. Durch theoretische Weiterbildung und
durch Monitoring ihrer didaktischen Tétigkeit konnten alle Betroffenen wertvolle Er-
fahrungen sammeln und zu wahren “Multiplikatoren” fiir nachhaltige Entwicklung
werden. Das wiire eine grofle Chance, um geographische Forschung und didaktische
Praxis zusammenzufiithren. Im Rahmen einer solchen Initiative sollten die Beteiligten
auch die Moglichkeit haben, ihre personlichen Wertvorstellungen in Bezug auf Begrif-
fe wie Entwicklung, nachhaltige Entwicklung, Nachhaltigkeit, Umweltbildung, ent-
wicklungsbezogene Bildung usw. zu reflektieren. Denn nur wer eine klare Vorstellung
von Nachhaltigkeit und Entwicklung hat, kann Projekte/Aktivitdten anbieten bzw.
umsetzen, in denen sich “Bildung zu Nachhaltigkeit” und “entwicklungsbezogene
Bildung” die Waage halten und in denen Umwelt-, soziale und 6konomische Aspekte
gleichwertig sind. Nur so kann Bildung fiir nachhaltige Entwicklung tatséchlich ver-
mittelt werden.

Nachhaltige Entwicklung impliziert ndmlich einen dauerhaften, gewiss nicht einfa-
chen Prozess, der erstens darin besteht, die Existenz zweier unterschiedlicher Ebe-
nen (Umwelt und Entwicklung) zu erkennen und zu akzeptieren und der, zweitens,
Entscheidungen und Handlungen folgen lasst, die auf dem Wissen aufbauen, dass
sich diese Ebenen in einem dynamischen Gleichgewicht befinden und gegenseitig

erganzen. Das diirfte die zukiinftige Herausforderung sein.
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Anhang A

Pretest-Fragebogen iiber

Wertvorstellungen von Lehrern

Tabelle A.1 und A.2 zeigen den Pretest-Fragebogen, der Lehrern der scuola dell’infanzia
und scuola primaria in Padua in der ersten Forschungsphase iiber Wertvorstellungen

ausgehindigt wurde.

A.1 Pretest-Fragebogen iiber Wertvorstellungen

von Lehrern der scuola dell’infanzial

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu? (1 = trifft gar nicht zu, 5 = trifft voll zu)

1. Als Student des Faches Geographie, wie war IThre Erfahrung?

1.1.  Geographie lernen war interessant und ich erinnere mich gerne daran 12345
1.2.  Geographie lernen war langweilig 12345
1.3.  Geographie hat mir gefallen 12345
1.4.  Geographie ist ein wichtiges Fach in der Schule 12345
1.5.  Geographie ist ein Fach, fiir das man ein gutes Gedéchtnis braucht 12345
1.6. Geographie ist ein leichtes Fach 12345
1.7. Geographie ist ein Fach, in dem man die Fahigkeit benétigt, Zusammenhénge zu 12345

erkennen und Uberlegungen anzustellen

1.8. Geographie ist ein schwieriges Fach 12345
1.9.  Geographie ist fachiibergreifend 12345
1.10. Geographie ist ein deskriptives und enzyklopédisches Fach 12345
1.11. Geographie hat mit dem Fach Geschichte viel gemeinsam 12345
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1.12. Geographie hat mit dem Fach Naturwissenschaft viel gemeinsam 12345
1.13. Ich erinnere mich gerne an meinen/meine Geographielehrer/in 12345
2. Ich glaube dass, ...
2.1.  Geographie schon von der scuola dell’infanzia an unterrichtet werden soll 12345
2.2.  Geographie ein Fach ist, das Kinder mogen 12345
2.3.  Geographie ein hilfreiches Fach im Alltag ist 12345
2.4.  Geographie auch in der scuola secondaria di secondo grado unterrichtet werden soll 12345
3. ‘Wofiir ist Ihrer Meinung nach Geographie hilfreich?
Kreuzen Sie maximal fiinf der folgenden Aussagen an.
3.1.  um zu wissen wo ein Fluss, ein Staat oder eine Stadt liegt O
3.2. um zu reisen und um sich zu orientieren O
3.3. um das Territorium, so wie es ist, zu beschreiben O
3.4. um die Kulturen verschiedener Volker kennenzulernen O
3.5. um sich gut in seiner ndheren Umgebung auszukennen O
3.6.  um ein verantwortungsbewussterer Biirger zu werden O
3.7.  um zu lernen, Probleme eines geographischen Raumes zu erkennen und Losungen zu [
finden
3.8. um die Fahigkeit zu entwickeln, sich Fragen tiber die Komplexitiat des Territoriums O
zu stellen und Antworten zu finden
3.9. um das aktuelle Tagesgeschehen besser zu verstehen O
3.10. um andere Denkweisen und Kulturen kennenzulernen und sie zu respektieren O
3.11. um unsere Wurzeln kennenzulernen und sie zu verstehen O
3.12. um die Gegenwart mit der Vergangenheit zu vergleichen O
3.13. um den rédumlichen Orientierungssinn zu férdern O
3.14. um nachhaltige Entwicklung zu férdern O
3.15.  um territoriale Abldufe zu erkennen und zu deuten O
3.16. um den direkten Kontakt mit Natur, Gesellschaft und Kultur zu férdern O
3.17. um das Territorium zu erforschen und Feldforschung zu betreiben O
3.18. um GesetzmiBigkeiten des Territoriums zu erforschen O
3.19. um Landschaften mit unterschiedlichen physischen und kulturellen Merkmalen zu O
analysieren
3.20. um das Territorium zu analysieren und Verbesserungen herbeizufiihren O
4. Wie viel Zeit/Raum widmen Sie oder haben Sie in Ihrer tiglichen
Praxis folgenden Aktivitdten gewidmet?
4.1.  das Territorium sowie dessen Geschichte und dessen 6rtliche Traditionen entdecken 12345
4.2.  Aktivitdten, die Achtung und Wertschétzung fiir die belebte/unbelebte Welt fordern 1 2 3 4 5
4.3.  die eigene Wirklichkeit und die Wirklichkeit anderer Kinder (in der Ndhe undinder 1 2 3 4 5
Ferne) verstehen lernen
4.4.  Urspriinge des Lebens und der Welt und die Rolle des Menschen im Universum 12345
verstehen lernen
4.5.  Orienteering, allein oder in der Gruppe, mit Hilfe von Karte, Kompass usw. 12345
4.6. R#dume durch teilnehmende Planung gestalten 12345
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4.7.  Aufzeichnung von Zeitzyklen und atmosphérischen Ereignissen 12345
4.8.  sich selbst, Gegenstinde und Personen im Raum orten 12345
4.9.  Erkundung des Raumes durch sinnliche Wahrnehmung 12345
4.10. Topologische Grundbegriffe erwerben 12345
4.11. Korperschema erkennen und mit dem Umfeld in Beziehung setzen 12345
5. ‘Welche Vorgangsweise wenden Sie in der scuola dell’infanzia an oder
haben Sie angewendet?
5.1.  Spaziergidnge 12345
5.2.  Gruppenarbeit 12345
5.3. Zeichnen und Bauen 12345
5.4.  Diskussionen 12345
5.5.  Spiele 12345
5.6.  Projekte 12345
5.7.  Geschichten vorlesen und inszenieren 12345
5.8.  Aktivitdten und Erfahrungen dokumentieren 12345
6. Mit welchen Mitteln arbeiten Sie oder haben Sie in der scuola
dell’infanzia gearbeitet?
6.1. Kinderatlas, Globus 12345
6.2.  Fotos, Dias, Filme 12345
6.3.  Kinderliteratur 12345
6.4.  physische oder thematische Karten fiir Kinder 12345
6.5.  Multimedia: CDs, Hypertext, Internet (Google Earth, Windows Live Maps usw.) 12345
6.6.  Zeitschriften (GEOlino, Focus junior, National Geographic usw.) 12345
Personliche Angaben
7. Geschlecht:
7.a.  weiblich O
7.b.  ménnlich O
8. Unterrichtstétigkeit in der scuola dell’infanzia:
8.a. Keine O
8.b.  Weniger als 2 Jahre O
8.c.  Zwischen 2 und 4 Jahren O
8.d.  Zwischen 5 und 10 Jahren O
8.e. Zwischen 10 und 15 Jahren O
8.f.  Mehr als 15 Jahre O
9. Geburtsjahr:
9.a.  Vor 1950 O
9.b.  Zwischen 1951 und 1955 (]
9.c.  Zwischen 1956 und 1960 O
9.d.  Zwischen 1961 und 1965 O
9.e.  Zwischen 1966 und 1970 (]
9.f. Zwischen 1971 und 1975 O
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9.g.
9.h.

Zwischen 1976 und 1980
Nach 1980

O
O

Tabelle A.1: Pretest-Fragebogen iiber

dell’infanzia

Wertvorstellungen von Lehrern der

scuola

A.2 Pretest-Fragebogen iiber Wertvorstellungen

von Lehrern der scuola primaria®

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu? (1 = trifft gar nicht zu, 5 = trifft voll zu)

1. Als Student des Faches Geographie, wie war Thre Erfahrung?
1.1.  Geographie lernen war interessant und ich erinnere mich gerne daran 12345
1.2.  Geographie lernen war langweilig 12345
1.3. Geographie hat mir gefallen 12345
1.4.  Geographie ist ein wichtiges Fach in der Schule 12345
1.5.  Geographie ist ein Fach, fiir das man ein gutes Gedéchtnis braucht 12345
1.6.  Geographie ist ein leichtes Fach 12345
1.7.  Geographie ist ein Fach, in dem man die Fahigkeit benotigt, Zusammenhénge zu 12345
erkennen und Uberlegungen anzustellen
1.8. Geographie ist ein schwieriges Fach 12345
1.9.  Geographie ist fachiibergreifend 12345
1.10. Geographie ist ein deskriptives und enzyklopédisches Fach 12345
1.11. Geographie hat mit dem Fach Geschichte viel gemeinsam 12345
1.12. Geographie hat mit dem Fach Naturwissenschaft viel gemeinsam 12345
1.13. Ich erinnere mich gerne an meinen/meine Geographielehrer/in 12345
2. Ich glaube dass, ...
2.1.  Geographie schon von der scuola dell’infanzia an unterrichtet werden soll 12345
2.2.  Geographie ein Fach ist, das Kinder moégen 12345
2.3.  Geographie ein hilfreiches Fach im Alltag ist 12345
2.4.  Geographie auch in der scuola secondaria di secondo grado unterrichtet werden soll 12345
3. Wofiir ist Geographie Ihrer Meinung nach hilfreich?
Kreuzen Sie maximal fiinf der folgenden Aussagen an.
3.1.  um zu wissen wo ein Fluss, ein Staat oder eine Stadt liegt |
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3.2. um zu reisen und um sich zu orientieren O

3.3. um das Territorium, so wie es ist, zu beschreiben 0

3.4. um die Kulturen verschiedener Volker kennenzulernen O

3.5.  um sich gut in seiner ndheren Umgebung auszukennen O

3.6. um ein verantwortungsbewussterer Biirger zu werden 0

3.7. um zu lernen, Probleme eines geographischen Raumes zu erkennen und Lésungen zu O
finden

3.8. um die Fihigkeit zu entwickeln sich Fragen iiber die Komplexitéit des Territoriums O
zu stellen und Antworten zu finden

3.9. um das aktuelle Tagesgeschehen besser zu verstehen O

3.10. um andere Denkweisen und Kulturen kennenzulernen und sie zu respektieren O

3.11.  um unsere Wurzeln kennenzulernen und sie zu verstehen ]

3.12. um die Gegenwart mit der Vergangenheit zu vergleichen O

3.13. um den rdumlichen Orientierungssinn zu fordern O

3.14. um nachhaltige Entwicklung zu férdern O

3.15. um territoriale Abliufe zu erkennen und zu deuten O

3.16. um den direkten Kontakt mit Natur, Gesellschaft und Kultur zu férdern O

3.17.  um das Territorium zu erforschen und Feldforschung zu unternehmen O

3.18. um GesetzméBigkeiten des Territoriums zu erforschen O

3.19. um Landschaften mit unterschiedlichen physischen und kulturellen Merkmalen zu O
analysieren

3.20. um das Territorium zu analysieren und Verbesserungen herbeizufiihren |

4. Wie viel Zeit/Raum widmen Sie oder haben Sie in Ihrer tiglichen
Praxis folgenden Aktivitidten gewidmet?

4.1.  Aktivitdten, um den eigenen Orientierungssinn in einer bestimmten Umgebung zu 12345
fordern

4.2.  das Territorium sowie dessen Geschichte und dessen Ortliche Traditionen entdecken 12345

4.3.  Aktivitdten, die Achtung und Wertschiitzung fiir die belebte/unbelebte Welt férdern 12345

4.4.  italienische, europdische und weltweite Gegebenheiten kennenlernen 12345

4.5.  Urspriinge des Lebens und der Welt und die Rolle des Menschen im Universum 12345
verstehen lernen

4.6. Orienteering, allein oder in der Gruppe, mit Hilfe von Karten, Kompass usw. 12345

4.7.  R&ume durch teilnehmende Planung gestalten 12345

4.8.  Aufzeichnung von Zeitzyklen und atmosphérischen Ereignissen 12345

4.9.  sich selbst, Gegenstdnde und Personen im Raum orten 12345

4.10. Landkarten, grafische Darstellungen und Stadtplédne analysieren 12345

4.11. Satellitenbilder analysieren (Google Earth usw.) 12345

4.12. Darstellung von Objekten, bekannten Radumen (Plan der Klasse oder des Hauses) 12345
und Wegen

4.13. territoriale Phdnomene und Ereignisse analysieren 12345

4.14. den Begriff geographische Region (physisch, klimatisch, historisch-kulturell usw.) 12345
kennen und anwenden

4.15. Regionen und Verwaltungsbezirke auf der Landkarte Italiens orten 12345

5. Welche Vorgangsweise wenden Sie in der Schule an oder haben Sie

angewendet?
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5.1.  Lehrausgidnge und Spaziergéinge 12345
5.2.  Gruppenarbeit 12345
5.3. Zeichnen 12345
5.4.  Diskussionen 12345
5.5.  Spiele 12345
5.6.  Projekte 12345
5.7.  Geschichten, Mérchen usw. lesen und inszenieren 12345
5.8. Aktivitdten und Erfahrungen dokumentieren 12345
5.9.  Frontalunterricht 12345
5.10. Festigung des Lernstoffes durch Hausaufgaben 12345
6. Mit welchen Mitteln arbeiten Sie oder haben Sie in der Schule
gearbeitet?
6.1.  Lehr- und Arbeitsbuch 12345
6.2.  Kinderatlas, Globus 12345
6.3.  Fotos, Dias, Filme 12345
6.4. Kinder- und Jugendliteratur 12345
6.5.  physische oder thematische Karten fiir Kinder 12345
6.6.  Multimedia: CDs, Hypertext, Internet (Google Earth, Windows Live Maps usw.) 12345
6.7.  Zeitschriften(GEOlino, National Geographic, Was ist das? usw.) 12345
Personliche Angaben
7. Geschlecht:
7.a.  weiblich |
7.b.  ménnlich ]
8. Unterrichtstétigkeit in der Schule:
8.a. Keine ]
8.b.  Weniger als 2 Jahre ]
8.c. Zwischen 2 und 4 Jahren (|
8.d. Zwischen 5 und 10 Jahren ]
8.e. Zwischen 10 und 15 Jahren ]
8.f.  Mehr als 15 Jahre O
9. Geburtsjahr:
9.a.  Vor 1950 |
9.b.  Zwischen 1951 und 1955 ]
9.c.  Zwischen 1956 und 1960 O
9.d.  Zwischen 1961 und 1965 O
9.e. Zwischen 1966 und 1970 |
9.f. Zwischen 1971 und 1975 O
9.¢.  Zwischen 1976 und 1980 O
9.h. Nach 1980 |
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Anhang B

Agenda zur Fokusgruppe

17.30 - 17.45 h BegriiBung und Einfiihrung 15’

Ziele: Unterlagen/Utensilien:

e Teilnehmer begriiflen
o Aufnahmegerét
e sich vorstellen und Tagesordnung erldutern
e Einverstidndniserkldrung bzgl. Be-
e Teilnehmer kennenlernen handlung personlicher Daten

Ablauf:

e (5 Min.) BegriiSung der Teilnehmer und Unterschreiben der Einverstédndniserkldrun bzgl. Be-
handlung personlicher Daten

e (10 Min.) Vorstellung des Moderators, des Beobachters und Erlduterung des Ablaufs der Fokus-
gruppe (FG)

1. Die FG ist integrierender Bestandteil einer Doktorarbeit zum Thema “geographische
Bildung”. Dabei sollen u.a. die Wertvorstellungen italienischer und deutscher Leh-

rer/Erzieher in Bezug auf Geographie und Geographiedidaktik untersucht werden.

2. Ziel des heutigen Gesprichs ist es, eure Ansichten und Erfahrungen als Lehrer in Bezug
auf Geographie kennenzulernen. Ich bitte euch, Stellung zu nehmen zu den Fragen, die ich
an euch richte, méchte aber betonen, dass es darauf weder richtige noch falsche Antworten
gibt. Was mich interessiert, sind eure Meinungen und eure Einstellung zu diesem Thema.
Es geht also nicht darum zu werten, es geht nur um eine Erhebung.

3. Das Treffen wird etwa zwei Stunden dauern, es werden Tonaufzeichnungen gemacht, die
erhobenen Daten werden ausschliefllich fiir Forschungszwecke im Rahmen meiner Arbeit
verwendet. Das heutige Treffen gliedert sich in zwei Teile: der erste befasst sich mit der
Geographie, wie ihr sie als Schiiler/Studenten erlebt und gelebt hat, im zweiten geht es
um die spezifischen Zielsetzungen des Faches Geographie.

e (5 Min.) Vorstellungsrunde der Teilnehmer
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17.45 - 18.15 h 1. Teil: Gelebte und erlebte Geographie und allgemeine Beurteilungen (30

Min.)

Ziele:

o Uberpriifen, inwieweit die Ergebnisse des Fragebogens mit persénlich

Erlebtem/Gelebtem der Teilnehmer iibereinstimmen

e positiv/negativ Erlebtes/Gelebtes bzw. Ahnlichkeiten und Unter-

schiede herausarbeiten

e Beurteilung des eigenen Erlebten/Gelebten begriinden, was seiner-
seits an der Einschitzung des Faches Geographie an sich festgemacht

ist

Unterlagen/Utensilien:

e Plakat mit den
Fragen und Items
des Fragebogens

e Stifte

Ablauf:

e (5 Min.) Vorstellung einiger erhobener Daten des Fragebogens,

den Lehrer der scuola

dell’infanzia/primaria, Teilnehmer am berufsbegleitenden Lehrgang in Scienze per la forma-

zione dell’infanzia e della preadolescenza, einige Monate vorher ausgefiillt hatten.

e (25 Min.) Besprechung in der Gruppe: Was haltet ihr davon? Erkennt ihr euch wieder? Habt ihr

#hnliche/andere Erfahrungen gemacht? Inwiefern?

18.15 - 18.45 h 2. Teil: Ziele der Geographie (30 Min.)

Ziele:

o Uberpriifen, inwieweit die im Fragebogen angegebenen Ziele mit jenen
iibereinstimmen, die die Teilnehmer fiir wichtig erachten

e Ziele in der Gruppe besprechen und vergleichen

Unterlagen/Utensilien:

e Plakat mit Auflis-
tung der Ziele

e Stifte in mehreren
Farben
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Ablauf:
e (2-3 Min.) Die im Fragebogen angegebenen Ziele werden in der Gruppe verlesen.

Wofiir ist Geographie hilfreich?
1. Um zu wissen wo ein Fluss, ein Staat oder eine Stadt liegt
2. Um zu reisen und um sich zu orientieren
3. Um das Territorium so wie es ist zu beschreiben
4. Um die Kulturen verschiedener Volker kennenzulernen
5. Um sich gut in seiner ndheren Umgebung auszukennen
6. Um ein verantwortlicherer Biirger zu werden
7. Um zu lernen rdumliche Probleme zu erkennen und Losungen zu finden

8. Um die F&higkeit zu entwickeln sich Fragen tiber die Komplexitidt des Territoriums zu

stellen und Antworten zu finden

9. Um das aktuelles Tagesgeschehen besser zu verstehen
10. Um andere Denkweisen und Kulturen kennenzulernen und sie zu respektieren
11. Um unsere Wurzeln kennenzulernen und zu verstehen
12. Um die Gegenwart mit der Vergangenheit zu vergleichen
13. Um den Orientierungssinn zu férdern
14. Um eine nachhaltige Entwicklung zu fordern
15. Um Prozesse im Territorium zu verstehen und zu interpretieren
16. Um einen direkten Kontakt mit Natur, Gesellschaft und Kultur zu fordern
17. Um das Territorium zu erforschen und Feldforschung zu unternehmen
18. Um Regeln, die im Territorium giiltig sind, zu erforschen

19. Um Landschaften mit unterschiedlichen physischen und kulturellen Merkmalen zu analy-

sieren

20. Um das Territorium durch die Analyse zu verbessern

e (2-3 Min.) Einzelarbeit: 3 als besonders wichtig erachtete Ziele ankreuzen; 2 Ziele ankreuzen, die

als marginal beurteilt werden

e (5-7 Min.) Arbeit in Zweiergruppen: 3 als besonders wichtig erachtete Ziele ankreuzen; 2 Ziele

ankreuzen, die als marginal beurteilt werden und die jeweilige Wahl begriinden

e (20 Min.) Besprechung der getroffenen Auswahl im Plenum
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19.15 - 19.30 h Abschluss (15 Min.)

Ziele:

e FG beenden

Fragebogen zur Teilnehmerzufriedenheit ausfiillen las-
sen

Teilnahmebestétigung aushdndigen und sich verab-
schieden

Unterlagen/Utensilien:

e Fragebogen zur Teilnehmerzufrie-
denheit

e Teilnahmebestitigung

e Broschiiren/Folder als Présent

Ablauf:

e Fragebogen zur Teilnehmerzufriedenheit ausfiillen und Teilnahmebestitigung iibergeben

Tabelle B.1: Agenda zur Fokusgruppe

244




Anhang C

Fragebogen iiber

Wertvorstellungen

Tabelle C.1 und C.2 zeigen die Fragebogen, die den Lehrern der scuola dell’infanzia
und der scuola primaria in Padua ausgehéndigt wurden, Tabelle C.3 und C.4 zeigen

die Fragebogen fiir Erzieher des Kindergartens und Lehrer der Grundschule.

C.1 Fragebogen iiber Wertvorstellungen von Leh-

rern der scuola dell’infanzia'

I. Er- und gelebte Geographie

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu (1 = trifft nicht zu, 5 = trifft voll zu)

1. Sachunterricht/Geographieunterricht erfolgte in der Klasse durch:

l.a. Inhalte aus dem Arbeits- und Lehrbuch lesen und erkliren 12345
1.b.  Lehrausgéinge zum Erkunden des ndheren und weiteren Umfeldes 12345
l.c.  Gruppenarbeit, Projektarbeit, Diskussion 12345
1.d.  Spiele 12345
l.e. Zeichnungen, Skizzen und Grundrisse anfertigen 12345
1.f. Hausaufgaben zur Festigung des Lernstoffes 12345
l.g.  Aktivitdten und Erfahrungen dokumentieren 12345
1.h. sonstiges: 12345

2. Dazu wurden verwendet:
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2.a physische und thematische Karten 12345
2.b Atlas, Globus 12345
2.c Lehr- und Arbeitsbuch 12345
2.d Fotos, Dias, Filme 12345
2.e Zeitschriften bzw. Magazine (GEOlino, National Geographic, Was ist das? usw.) 12345
2.f Multimedia (CDs, Hypertext, Internet) 12345
2.g Kinder- und Jugendliteratur 12345
2.h sonstiges: 12345
3. In der Schule haben Sie Sachunterricht/Geographie er- und gelebt durch:
3.a Beschreibung, Kenntnis von Fakten 12345
3.b Forschung 12345
3.c Beobachtung und Kenntnis 12345
3.d Interpretation 12345
3.e multidisziplindres Arbeiten 12345
3.f sonstiges: 12345
4. Sachunterricht/Geographie war fiir Sie:
4.a  interessant (z.B. 5 Punkte = trifft voll zu) 12345

weil:
5. ‘Welches Bild entsteht vor Thren Augen, wenn Sie sich an Ihren

Geographieunterricht erinnern? (z.B. Erdkundebuch, Lehrausginge

usw.)
6. Aus welcher Zeit der Schule stammt das Bild? (z.B. 1.-4. Klasse usw.)
7. Haben Sie eine Erinnerung an Ihren Geographielehrer/Ihre

Geographielehrerin? Wie erinnern Sie sich?
II.a Allgemeine Beurteilungen
1. Ist Threr Meinung nach Geographie ein
l.a  leichtes Fach (z.B. 5 Punkte = trifft voll zu) 12345

weil:

Tabelle C.1 — Fortsetzung nichste Seite

246



Fortsetzung vorhergehender Seite

2. Ist IThrer Meinung nach Geographie ein Fach das:
2.a Gedéachtnisfahigkeit 12345
2.b die Fihigkeit zu logischen Zusammenhingen und Uberlegungen 12345
2.c sonstiges: 12345
erfordert.
3. Ist IThrer Meinung nach Geographie ein Fach, das:
3.a in der Schule wichtig ist 12345
3.b vieles mit dem Fach Geschichte teilt 12345
3.c vieles mit dem Fach Naturwissenschaft teilt 12345
3.d fachiibergreifend ist 12345
3.e Kinder mogen 12345
4. Ist Threr Meinung nach Geographie ein hilfreiches Fach im Alltag um:
4.a sich autonom/selbsténdig orientieren zu kénnen 12345
4.b zu reisen 12345
4d.c Territorien, Menschen und aktuelle Gegebenheiten kennenzulernen 12345
4.d sonstiges: 12345
IL.b Ziele
Wofiir ist Threr Meinung nach Geographie hilfreich? Kreuzen Sie bitte
maximal 3 der folgenden Aussagen an.
a. um das System Erde als Teil des Sonnensystems kennenzulernen
b. um Mensch-Umwelt Beziehungen in Rdumen unterschiedlicher Art und Gréfie zu
erfassen und zu analysieren
c. um sich auf Karten und im realen Raum orientieren zu kénnen
d. um Informationsquellen, -formen und -strategien zu kennen, einzusetzen und zu
bewerten
e. um gegeniiber Natur und Gesellschaft nachhaltig zu handeln
f. um den Orientierungssinn und die visuell-rdumliche Vorstellungsfahigkeit zu fordern
g. um Landschaften mit verschiedenen physischen und kulturellen Merkmalen zu
beschreiben und zu analysieren
h. um den direkten Kontakt mit Natur, Gesellschaft und Kultur zu fordern
i. um den Nahraum durch Feldforschungen kennenzulernen
j- um das interkulturelle Lernen zu férdern
k. um eine nachhaltige Entwicklung zu férdern
1. um bestimmte natiirliche und soziale Gegebenheiten zu orten
m. um die historische Entwicklung besser zu verstehen
n. sonstiges:
ITI. Didaktische Praxis
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1. Wie viel Zeit/Raum widmen Sie oder haben Sie in Ihrer téglichen
Praxis folgenden Aktivititen gewidmet?
l.a.  das Territorium sowie dessen Geschichte und dessen ortliche Traditionen entdecken 12345
1.b.  Aktivitéten, die Achtung und Wertschétzung fiir die belebte/unbelebte Welt férdern 12345
l.c.  die eigene Wirklichkeit und die Wirklichkeit anderer Kinder (in der Nihe und in der 12345
Ferne) verstehen lernen
1.d.  Urspriinge des Lebens und der Welt und die Rolle des Menschen im Universum 12345
verstehen lernen
l.e.  Orienteering, allein oder in der Gruppe, mit Hilfe von Karten, Kompass usw. 12345
1.f. Raume durch teilnehmende Planung gestalten 12345
l.g.  Aufzeichnung von Zeitzyklen und atmosphérischen Ereignissen 12345
1.h.  sich selbst, Gegenstdnde und Personen im Raum orten 12345
1.i. Erkundung des Raumes durch sinnliche Wahrnehmung 12345
1.j. Topologische Grundbegriffe erwerben 12345
1.k.  Korperschema erkennen und mit dem Umfeld in Beziehung setzen 12345
2. ‘Welche Vorgangsweise wenden Sie an oder haben Sie angewendet?
2.a.  Geschichten, Mérchen vorlesen und inszenieren 12345
2.b.  Erkunden des Nahraums und Lehrausgéinge/Spazierginge 12345
2.c. Gruppenarbeit, Projektarbeit, Diskussion 12345
2.d.  Spiele 12345
2.e.  Zeichnungen, Skizzen und Grundrisse anfertigen 12345
2.f. Aktivitdten und Erfahrungen dokumentieren 12345
2.g.  sonstiges: 12345
3. Mit welchen Mitteln arbeiten Sie oder haben Sie gearbeitet?
3.a.  physische und thematische Karten 12345
3.b.  Kinderatlas, Globus 12345
3.c.  Fotos, Dias, Filme 12345
3.d.  Zeitschriften 12345
3.e. Multimedia 12345
3.f. Kinder- und Jugendliteratur 12345
3.g.  sonstiges: 12345
Personliche Angaben
4. Geschlecht:
4.a.  weiblich O
4.b. maénnlich |
5. Unterrichtstétigekeit in der Schule:
5.a. Keine ]
5.b.  Weniger als 2 Jahre ]
5.c. Zwischen 2 und 4 Jahren O
5.d.  Zwischen 5 und 10 Jahren 0
5.e. Zwischen 10 und 15 Jahren ]
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5.f.

6.a.
6.b.
6.c.
6.d.
6.e.

6.f.

6.g.
6.h.

Mehr als 15 Jahre

Geburtsjahr:

Vor 1950

Zwischen 1951 und 1955
Zwischen 1956 und 1960
Zwischen 1961 und 1965
Zwischen 1966 und 1970
Zwischen 1971 und 1975
Zwischen 1976 und 1980
Nach 1980

O

Oooooooo

Tabelle C.1: Fragebogen iiber Wertvorstellungen von Lehrern der scuola dell’infanzia

C.2 Fragebogen iiber Wertvorstellungen von Leh-

rern der scuola primaria

2

I

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu (1 = trifft nicht zu, 5 = trifft voll zu)

1.

l.a.
1.b.
l.c.
1.d.
l.e.

1.1f.

l.g.
1.h.

2.a
2.b
2.c
2.d
2.e
2.f

Er- und gelebte Geographie

Sachunterricht/Geographieunterricht erfolgte in der Klasse durch:

Inhalte aus dem Arbeits- und Lehrbuch lesen und erkldren

Lehrausgénge zum Erkunden des ndheren und weiteren Umfeldes

Gruppenarbeit, Projektarbeit, Diskussion
Spiele

Zeichnungen, Skizzen und Grundrisse anfertigen

Hausaufgaben zur Festigung des Lernstoffes
Aktivitdten und Erfahrungen dokumentieren

sonstiges:

Dazu wurden verwendet:

physische und thematische Karten
Atlas, Globus
Lehr- und Arbeitsbuch

Fotos, Dias, Filme

Zeitschriften bzw. Magazine (GEOlino, National Geographic, Was ist das? usw.)

Multimedia (CDs, Hypertext, Internet)
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_ e e

N NN NNDNDNDN

N NN NN

W W W w w www
L

W W w w ww
L S NN

o ot Ot Ot Ot Ot Ut Ut

or ot Ot ot ot Ot

Tabelle C.2 — Fortsetzung nichste Seite

2Ubersetzung aus dem Italienischen

249



Fortsetzung vorhergehender Seite

2.g Kinder- und Jugendliteratur 12345
2.h sonstiges: 12345
3. In der Schule haben Sie Sachunterricht/Geographie er- und gelebt durch:
3.a Beschreibung, Kenntnis von Fakten 12345
3.b Forschung 12345
3.c Beobachtung und Kenntnis 12345
3.d Interpretation 12345
3.e multidisziplindres Arbeit 12345
3.f sonstiges: 12345
4. Sachunterricht/Geographie war fiir Sie:
4.a  interessant (z.B. 5 Punkte = trifft voll zu) 12345
weil:
5. ‘Welches Bild entsteht vor IThren Augen, wenn Sie sich an Ihren
Geographieunterricht erinnern? (z.B. Erdkundebuch, Lehrausginge
usw.)
6. Aus welcher Zeit der Schule stammt das Bild? (z.B. 1.-4. Klasse usw.)
7. Haben Sie eine Erinnerung an Ihren Geographielehrer/Ihre
Geographielehrerin? Wie erinnern Sie sich?
IT.a Allgemeine Beurteilungen
1. Ist Threr Meinung nach Geographie ein
l.a  leichtes Fach (z.B. 5 Punkte = trifft voll zu) 12345
weil:
2. Ist Ihrer Meinung nach Geographie ein Fach das:
2.a Gedéchtnisfahigkeit 12345
2.b die F&higkeit logische Schlussfolgerungen zu ziehen 12345
2.c sonstiges: 12345
erfordert.
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3. Ist Threr Meinung nach Geographie ein Fach, das:
3.a in der Schule wichtig ist 12345
3.b vieles mit dem Fach Geschichte teilt 12345
3.c vieles mit dem Fach Naturwissenschaft teilt 12345
3.d fachiibergreifend ist 12345
3.e Kinder mogen 12345
4. Ist IThrer Meinung nach Geographie ein hilfreiches Fach im Alltag um:
4.a sich autonom/selbstéindig orientieren zu kénnen 12345
4.b zu reisen 12345
4.c Territorien, Menschen und aktuelle Gegebenheiten kennenzulernen 12345
4.d sonstiges: 12345
IL.b Ziele

Wofiir ist Threr Meinung nach Geographie hilfreich? Kreuzen Sie bitte

maximal 3 der folgenden Aussagen an.
a. um das System Erde als Teil des Sonnensystems kennen zu lernen
b. um Mensch-Umwelt Beziehungen in Rdumen unterschiedlicher Art und Gréfle zu

erfassen und zu analysieren
c. um sich auf Karten und im realen Raum orientieren zu kénnen
d. um Informationsquellen, -formen und -strategien zu kennen, einzusetzen und zu

bewerten
e. um gegeniiber Natur und Gesellschaft nachhaltig zu handeln
f. um den Orientierungssinn und die visuell-rdaumliche Vorstellungsfahigkeit zu férdern
g. um Landschaften mit verschiedenen physischen und kulturellen Merkmalen zu

beschreiben und zu analysieren
h. um den direkten Kontakt mit Natur, Gesellschaft und Kultur zu férdern
i. um den Nahraum durch Feldforschungen kennenzulernen
j um das interkulturelle Lernen zu férdern
k. um nachhaltige Entwicklung zu férdern
1. um bestimmte natiirliche und soziale Gegebenheiten zu orten
m. um die historische Entwicklung besser zu verstehen
n. sonstiges:
ITI. Didaktische Praxis
1. Wie viel Zeit/Raum widmen Sie oder haben Sie in Ihrer

Unterrichtspraxis folgenden Aktivititen gewidmet?
l.a.  Aktivitdten um den Orientierungssinn in einer bestimmten Umgebung zu fordern 12345
1.b.  das Territorium sowie dessen Geschichte und dessen ortliche Traditionen entdecken 12345
l.c.  Aktivitéiten, die Achtung und Wertschétzung fiir die belebte/unbelebte Welt férdern 12345
1.d. italienische, européische und weltweite Gegebenheiten kennenlernen 12345
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l.e Urspriinge des Lebens und der Welt und die Rolle des Menschen im Universum 12345
verstehen lernen
1.f. Orienteering, allein oder in der Gruppe, mit Hilfe von Karten, Kompass usw. 12345
l.g. Ré&ume durch teilnehmende Planung gestalten 12345
1.h.  Aufzeichnung von Zeitzyklen und atmosphérischen Ereignissen 12345
1.i. sich selbst, Gegenstdnde und Personen im Raum orten 12345
1.j. Landkarten, grafische Darstellungen und Stadtplidne analysieren 12345
1.k.  Satellitenbilder analysieren (Google Earth usw.) 12345
1.1 Darstellung von Objekten, bekannten Rdumen (Plan der Klasse oder des Hauses) 12345
und Wegen
1.m. territoriale Phinomene und Ereignisse analysieren 12345
1.n.  den Begriff geographische Region (physisch, klimatisch, historisch-kulturell usw.) 12345
kennen und anwenden
l.0 Regionen und Verwaltungsbezirke auf der Landkarte Italiens orten 12345
2. ‘Welche Vorgangsweise wenden Sie in der Schule an oder haben Sie
angewendet?
2.a. Inhalte aus dem Arbeits- und Lehrbuch lesen und erklidren 12345
2.b.  Lehrausginge/Spazierginge zum Erkunden des niheren Umfeldes 12345
2.c. Gruppenarbeit, Projektarbeit, Diskussion 12345
2.d. Spiele 12345
2.e. Zeichnungen, Skizzen und Grundrisse anfertigen 12345
2.f. Hausaufgaben zur Festigung des Lernstoffes 12345
2.g.  Aktivitdten und Erfahrungen dokumentieren 12345
2.h.  sonstiges: 12345
3. Mit welchen Mitteln arbeiten Sie oder haben Sie gearbeitet?
3.a.  physische oder thematische Karten 12345
3.b.  Atlas, Globus 12345
3.c.  Fotos, Dias, Filme 12345
3.d.  Lehr- und Arbeitsbuch 12345
3.e. Zeitschriften 12345
3.f. Multimedia 12345
3.g.  Kinder- und Jugendliteratur 12345
3.h.  sonstiges: 12345
Personliche Angaben
4. Geschlecht:
4.a.  weiblich |
4.b.  ménnlich ]
5. Unterrichtstétigekeit in der Schule:
5.a. Keine ]
5.b.  Weniger als 2 Jahre O
5.c.  Zwischen 2 und 4 Jahren |
5.d.  Zwischen 5 und 10 Jahren ]
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5.e.

5.f.

6.a.
6.b.
6.c.
6.d.
6.e.

6.f.

6.g.
6.h.

Zwischen 10 und 15 Jahren
Mehr als 15 Jahre

Geburtsjahr:

Vor 1950

Zwischen 1951 und 1955
Zwischen 1956 und 1960
Zwischen 1961 und 1965
Zwischen 1966 und 1970
Zwischen 1971 und 1975
Zwischen 1976 und 1980
Nach 1980

O

Ooooooooag

Tabelle C.2: Fragebogen iiber Wertvorstellungen von Lehrern der scuola primaria

C.3 Fragebogen iiber Wertvorstellungen von Er-

ziehern des Kindergartens

I.

Er- und gelebte Geographie

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu (1 = trifft nicht zu, 5 = trifft voll zu)

1.

l.a.
1.b.
l.c.
1.d.
l.e.

1.1.

l.g.
1.h.

2.a
2.b
2.c
2.d
2.e
2.f

2.g

Sachunterricht/Geographieunterricht erfolgte in der Klasse durch:

Inhalte aus dem Arbeits- und Lehrbuch lesen und erkliaren
Lehrausgéinge zum Erkunden des néheren und weiteren Umfeldes

Gruppenarbeit, Projektarbeit, Diskussion
Spiele

Zeichnungen, Skizzen und Grundrisse anfertigen

Hausaufgaben zur Festigung des Lernstoffes

Aktivitdten und Erfahrungen dokumentieren

e e S e e

sonstiges:

Dazu wurden verwendet:

physische und thematische Karten
Atlas, Globus

Lehr- und Arbeitsbuch

Fotos, Dias, Filme

Zeitschriften bzw. Magazine (GEOlino, National Geographic, Was ist das? usw.)

Multimedia (CDs, Hypertext, Internet)
Kinder- und Jugendliteratur
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2.h sonstiges: 12345
3. In der Schule haben Sie Sachunterricht/Geographie er- und gelebt durch:
3.a Beschreibung, Kenntnis von Fakten 12345
3.b Forschung 12345
3.c Beobachtung und Kenntnis 12345
3.d Interpretation 12345
3.e multidisziplindres Arbeiten 12345
3.f sonstiges: 12345
4. Sachunterricht/Geographie war fiir Sie:
4.a  interessant (z.B. 5 Punkte = trifft voll zu) 12345
weil:
5. ‘Welches Bild entsteht vor Thren Augen, wenn Sie sich an Ihren
Geographieunterricht erinnern? (z.B. Erdkundebuch, Lehrausginge
usw.)
6. Aus welcher Zeit der Schule stammt das Bild? (z.B. 1.-4. Klasse usw.)
7. Haben Sie eine Erinnerung an IThren Geographielehrer/Ihre
Geographielehrerin? Wie erinnern Sie sich?
II.a Allgemeine Beurteilungen
1. Ist Ihrer Meinung nach Geographie ein
l.a  leichtes Fach (z.B. 5 Punkte = trifft voll zu) 12345
weil:
2. Ist Ihrer Meinung nach Geographie ein Fach das:
2.a Gedéchtnisfahigkeit 12345
2.b die Fahigkeit zu logischen Zusammenhingen und Uberlegungen 12345
2.c sonstiges: 12345
erfordert.
3. Ist Threr Meinung nach Geographie ein Fach, das:
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3.a in der Schule wichtig ist 12345
3.b vieles mit dem Fach Geschichte teilt 12345
3.c vieles mit dem Fach Naturwissenschaft teilt 12345
3.d fachiibergreifend ist 12345
3.e Kinder mégen 12345
4. Ist IThrer Meinung nach Geographie ein hilfreiches Fach im Alltag um:
4.a sich autonom/selbstéindig orientieren zu kénnen 12345
4.b zu reisen 12345
4.c Territorien, Menschen und aktuelle Gegebenheiten kennenzulernen 12345
4.d sonstiges: 12345
II.b Ziele

Wofiir ist Threr Meinung nach Geographie hilfreich? Kreuzen Sie bitte

maximal 3 der folgenden Aussagen an.
a. um das System Erde als Teil des Sonnensystems kennenzulernen
b. um Mensch-Umwelt Beziehungen in Rdumen unterschiedlicher Art und Gréfie zu

erfassen und zu analysieren
c. um sich auf Karten und im realen Raum orientieren zu kénnen
d um Informationsquellen, -formen und -strategien zu kennen, einzusetzen und zu

bewerten
e. um gegeniiber Natur und Gesellschaft nachhaltig zu handeln
f. um den Orientierungssinn und die visuell-raumliche Vorstellungsfihigkeit zu férdern
g. um Landschaften mit verschiedenen physischen und kulturellen Merkmalen zu

beschreiben und zu analysieren
h. um den direkten Kontakt mit Natur, Gesellschaft und Kultur zu fordern
i. um den Nahraum durch Feldforschungen kennenzulernen
j- um das interkulturelle Lernen zu férdern
k. um eine nachhaltige Entwicklung zu fordern
L. um bestimmte natiirliche und soziale Gegebenheiten zu orten
m. um die historische Entwicklung besser zu verstehen
n. sonstiges:
ITI. Didaktische Praxis
1. Wie viel Zeit/Raum widmen Sie oder haben Sie in Ihrer tiglichen

Praxis folgenden Aktivititen gewidmet?
l.a.  sich selbst, Gegenstidnde und Menschen im realen Raum orten 12345
1.b.  sich selbst, Gegenstéinden und Menschen auf einer Landkarte orten 12345
l.c. Orientierungsiibungen auf dem Kindergartengeldnde und der Umgebung 12345
1.d. Kreislauf des Wassers kennenlernen 12345
l.e.  Aktivitdten zur Forderung von angemessenem Verhalten auf dem Weg zum 12345

Kindergarten
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1.1 Zeitzyklen (z.B. Tag-Nacht, Monat-Jahr usw.) und atmosphérische Ereignisse 12345
kennenlernen
l.g.  Sonnensystem kennenlernen 12345
1.h.  Umgebung des Kindergartens erkunden 12345
1.i. Umgebung des Kindergartens erkunden und auf einem Grundriss darstellen 12345
1.j. Bauen und Gestalten im Sandkasten 12345
1.k.  Innenrdume und AuBlenbereich der Schule und Schulweg erkunden 12345
1.1 topologische Grundbegriffe (z.B. oben-unten, rechts-links, vorne-hinten usw.) 12345
erwerben
1.m. Aktivitdten, um Zusammenhinge zwischen Natur und Gesellschaft zu verstehen 12345
1.n. Landkarten, Stadtpldne usw. lesen 12345
l.o.  Aktivitdten um anderer Kulturen, Sitten und Lebensstile kennenzulernen 12345
1.p.  Gestaltung und Umgestaltung der Rdume mit Beteiligung der Kinder 12345
1.q.  Gestaltung und Umgestaltung des Gartens mit Beteiligung der Kinder 12345
l.r.  Aktivitéten, die Achtung und Wertschétzung fiir die belebte/unbelebte Welt férdern 12345
1.s. Erkundung von Innen- und Auflenbereichen durch sinnliche Wahrnehmung 12345
1.t.  Korperschema erkennen und mit dem Umfeld in Beziehung setzen 12345
l.u.  das Territorium sowie dessen Geschichte und dessen ortliche Traditionen entdecken 12345
l.v. sonstiges:
2. ‘Welche Vorgangsweise wenden Sie an oder haben Sie angewendet?
2.a.  Geschichten, Mérchen lesen und inszenieren 12345
2.b.  Erkunden des Nahraums durch Spazierginge/Lehrausginge 12345
2.c. Gruppenarbeit, Projektarbeit, Diskussion 12345
2.d.  Spiele 12345
2.e.  Zeichnungen, Skizzen und Grundrisse anfertigen 12345
2.f. Aktivitdten und Erfahrungen dokumentieren 12345
2.g.  sonstiges: 12345
3. Mit welchen Mitteln arbeiten Sie oder haben Sie gearbeitet?
3.a.  physische und thematische Karten 12345
3.b. Atlas, Globus 12345
3.c.  Fotos, Dias, Filme 12345
3.d.  Zeitschriften 12345
3.e. Multimedia 12345
3.f. Kinder- und Jugendliteratur 12345
3.g.  sonstiges: 12345
Personliche Angaben
4. Geschlecht:
4.a.  weiblich g
4.b. maénnlich |
5. Unterrichtstétigekeit in der Schule:
5.a. Keine O
5.b.  Weniger als 2 Jahre ]
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5.c.
5.d.
5.e.

5.f.

6.a.
6.b.
6.c.
6.d.
6.e.

6.f.

6.g.
6.h.

Zwischen 2 und 4 Jahren
Zwischen 5 und 10 Jahren
Zwischen 10 und 15 Jahren
Mehr als 15 Jahre

Geburtsjahr:

Vor 1950

Zwischen 1951 und 1955
Zwischen 1956 und 1960
Zwischen 1961 und 1965
Zwischen 1966 und 1970
Zwischen 1971 und 1975
Zwischen 1976 und 1980
Nach 1980

oooog
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Tabelle C.3: Fragebogen iiber Wertvorstellungen von Erziehern des Kindergartens

C.4 Fragebogen iiber Wertvorstellungen von Leh-

rern der Grundschule

I

Er- und gelebte Geographie

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf Sie zu (1 = trifft nicht zu, 5 = trifft voll zu)

1.

l.a.
1.b.
l.c.
1.d.
l.e.

1.1

l.g.
1.h.

2.a
2.b
2.c
2.d
2.e

Sachunterricht/Geographieunterricht erfolgte in der Klasse durch:

Inhalte aus dem Arbeits- und Lehrbuch lesen und erkldren

Lehrausgénge zum Erkunden des ndheren und weiteren Umfeldes

Gruppenarbeit, Projektarbeit, Diskussion
Spiele

Zeichnungen, Skizzen und Grundrisse anfertigen

Hausaufgaben zur Festigung des Lernstoffes
Aktivitdten und Erfahrungen dokumentieren

sonstiges:

o e e e e e

Dazu wurden verwendet:

physische und thematische Karten
Atlas, Globus
Lehr- und Arbeitsbuch

Fotos, Dias, Filme

Zeitschriften bzw. Magazine (GEOlino, National Geographic, Was ist das? usw.)
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2.f Multimedia (CDs, Hypertext, Internet) 12345
2.g Kinder- und Jugendliteratur 12345
2.h sonstiges: 12345
3. In der Schule haben Sie Sachunterricht/Geographie er- und gelebt durch:
3.a Beschreibung, Kenntnis von Fakten 12345
3.b Forschung 12345
3.c Beobachtung und Kenntnis 12345
3.d Interpretation 12345
3.e multidisziplindres Arbeiten 12345
3.f sonstiges: 12345
4. Sachunterricht/Geographie war fiir Sie:
4.a  interessant (z.B. 5 Punkte = trifft voll zu) 12345
weil:
5. ‘Welches Bild entsteht vor Thren Augen, wenn Sie sich an Ihren
Geographieunterricht erinnern? (z.B. Erdkundebuch, Lehrausgiinge
usw.)
6. Aus welcher Zeit der Schule stammt das Bild? (z.B. 1.-4. Klasse usw.)
7. Haben Sie eine Erinnerung an Ihren Geographielehrer/Ihre
Geographielehrerin? Wie erinnern Sie sich?
IT.a Allgemeine Beurteilungen
1. Ist Ihrer Meinung nach Geographie ein
l.a  leichtes Fach (z.B. 5 Punkte = trifft voll zu) 12345
weil:
2. Ist Threr Meinung nach Geographie ein Fach das:
2.a Gedéachtnisfahigkeit 12345
2.b die Fihigkeit zu logischen Zusammenhingen und Uberlegungen 12345
2.c sonstiges: 12345
erfordert.
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3. Ist Ihrer Meinung nach Geographie ein Fach, das:
3.a in der Schule wichtig ist 12345
3.b vieles mit dem Fach Geschichte teilt 12345
3.c vieles mit dem Fach Naturwissenschaft teilt 12345
3.d fachiibergreifend ist 12345
3.e Kinder mogen 12345
4. Ist Threr Meinung nach Geographie ein hilfreiches Fach im Alltag um:
4.a sich autonom/selbsténdig orientieren zu kénnen 12345
4.b zu reisen 12345
4.c Territorien, Menschen und aktuelle Gegebenheiten kennenzulernen 12345
4.d sonstiges: 12345
II.b Ziele

Wofiir ist Threr Meinung nach Geographie hilfreich? Kreuzen Sie bitte

maximal 3 der folgenden Aussagen an.
a. um das System Erde als Teil des Sonnensystems kennenzulernen
b. um Mensch-Umwelt Beziehungen in Rdumen unterschiedlicher Art und Gréfie zu

erfassen und zu analysieren
c. um sich auf Karten und im realen Raum orientieren zu kénnen
d um Informationsquellen, -formen und -strategien zu kennen, einzusetzen und zu

bewerten
e. um gegeniiber Natur und Gesellschaft nachhaltig zu handeln
f. um den Orientierungssinn und die visuell-rdumliche Vorstellungsfahigkeit zu fordern
g. um Landschaften mit verschiedenen physischen und kulturellen Merkmalen zu

beschreiben und zu analysieren
h. um den direkten Kontakt mit Natur, Gesellschaft und Kultur zu fordern
i. um den Nahraum durch Feldforschungen kennenzulernen
j- um das interkulturelle Lernen zu férdern
k. um eine nachhaltige Entwicklung zu férdern
1. um bestimmte natiirliche und soziale Gegebenheiten zu orten
m. um die historische Entwicklung besser zu verstehen
n. sonstiges:
ITI. Didaktische Praxis
1. Wie viel Zeit/Raum widmen Sie oder haben Sie in Ihrer

Unterrichtspraxis folgenden Aktivititen gewidmet?
l.a.  sich selbst, Gegenstidnde und Menschen auf der Karte orten 12345
1.b.  sich selbst, Gegenstiande und Menschen in realen Raum orten 12345
l.c. Orientierungsiibungen im Schulgeldnde 12345
1.d.  Orientierungsiibungen in der Schulumgebung 12345

Tabelle C.4 — Fortsetzung niichste Seite
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Fortsetzung vorhergehender Seite

1.f.
l.g.
1.h.
1.i.
1.j.
1.k.

1.1

1.m.

l.o0.
1.p.
l.q.
l.r.
1.s.
1.t.
1.u.

2.a.
2.b.
2.c.
2.d.
2.e.
2.1.

2.g.
2.h.

3.a.
3.b.
3.c.
3.d.
3.e.
3.f.

3.g.
3.h.

Aktivitdten zur Férderung eines angemessenen Verhaltens auf dem Schulweg und in
offentlichen Verkehrsmitteln

Zeitzyklen (z.B. Tag-Nacht, Monat-Jahr usw.) kennenlernen

Sonnensystem kennenkernen

Erkundung der Schulumgebung und Darstellung auf einem Grundrifi

Bauen und Gestalten im Sandkasten

Aktivitdten zur Orientierung mit Landkarten, Stadtpldnen, Kompaf

Orientierung auf topographischen und thematischen Karten (Hohenlinien, Mafistab)
im Landkreis

Orientierung auf topographischen und thematischen Karten (Hohenlinien, Mafistab)
in Bayern

Orientierung auf topographischen und thematischen Karten (Hohenlinien,
Mafstab)in Deutschland

Orientierung auf topographischen und thematischen Karten (Hohenlinien,
Maflstab)in Europa

Aktivitdten, um Zusammenhinge zwischen Natur und Gesellschaft zu verstehen
Landkarten, grafische Darstellungen usw. lesen

Satellitenbilder (Google Earth) analysieren

Gestaltung und Umgestaltung des Klassenraums mit Beteiligung der Kinder
Aktivitdten, die Achtung und Wertschétzung fiir die belebte/unbelebte Welt férdern
das Territorium sowie dessen Geschichte und dessen ortliche Traditionen entdecken

sonstiges:

‘Welche Vorgangsweise wenden Sie in der Schule an oder haben Sie
angewendet?

Inhalte des Arbeits- und Lehrbuchs lesen und erklidren
Erkunden des Nahraums durch Lahrausginge/Spazierginge
Gruppenarbeit, Projektarbeit, Diskussion

Spiele

Zeichnungen, Skizzen und Grundrisse anfertigen
Hausaufgaben zur Festigung des Lernstoffes

Aktivitdten und Erfahrungen dokumentieren

sonstiges:

Mit welchen Mitteln arbeiten Sie oder haben Sie in der Schule

gearbeitet?

physische und thematische Karten
Atlas, Globus

Fotos, Dias, Filme

Lehr- und Arbeitsbuch
Zeitschriften

Multimedia

Kinder- und Jugendliteratur
sonstiges:
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Personliche Angaben
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Fortsetzung vorhergehender Seite

4.a.
4.b.

5.a.
5.b.
5.c.
5.d.
5.e.

5.f.

6.a.
6.b.
6.c.
6.d.
6.e.

6.f.

6.g.
6.h.

Geschlecht:
weiblich

ménnlich

Unterrichtstétigekeit in der Schule:

Keine

Weniger als 2 Jahre
Zwischen 2 und 4 Jahren
Zwischen 5 und 10 Jahren
Zwischen 10 und 15 Jahren
Mehr als 15 Jahre

Geburtsjahr:

Vor 1950

Zwischen 1951 und 1955
Zwischen 1956 und 1960
Zwischen 1961 und 1965
Zwischen 1966 und 1970
Zwischen 1971 und 1975
Zwischen 1976 und 1980
Nach 1980

O

Oooooo

Oooooooog

Tabelle C.4: Fragebogen iiber Wertvorstellungen von Lehrern der Grundschule
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Anhang D
Leitfragen der Interviews

Tabelle D.1 zeigt die Leitfragen der Interviews fiir den formalen Bereich und Tabelle

D.2 zeigt die Leitfragen der Interviews fiir den non-formalen Bereich.
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D.1 Leitfragen der Interviews fiir den formalen

Bereich

Ich arbeite an einer Vergleichsstudie zum Thema “Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” (BNE).

Fiir den Vergleich herangezogen werden die beiden Stéddte Padua und Wiirzburg.

e Liuft derzeit an Threr Schule/Kindergarten eine Aktivitéit oder ein Projekt zu dieser Thematik

bzw. wurde in den vergangenen drei Jahren eine Aktivitéit oder ein Projekt zu dieser Thematik

durchgefiihrt? Wenn ja, wie und auf welche Weise?
v" Im Unterricht?
v" Im Rahmen bestimmter Projekte in einem bestimmten Zeitabschnitt?
v" Im Rahmen Threr Schulpolitik?

e Haben Sie folgende Themen schon einmal behandelt? Wenn ja, wann und auf welche Weise?

1.
. Luft und Luftqualitit
. Umweltverschmutzung
. Abfall

. Biodiversitét

© 00 N O Ot = W N

‘Wasser

. Erneuerbare Energien
. Fairer Handel

. Erndhrungserziehung

. Interkulturelle Bildung

10. Mobilitét

11. Klimaverdnderung

12. Energieeinsparung

13. Partizipation
14. Andere

e Arbeiten Sie auf lokaler Ebene mit Vereinen oder Korperschaften zusammen, um Aktivitdten

oder Projekte zu BNE zu erarbeiten bzw. umzusetzen?
v" Wenn ja, welche?

v" Welche Art von Aktivitdten: Bereitstellung von Unterlagen, in Form von Beratung oder

Inanspruchnahme von Personen/“Experten”?

v Kontinuierlich oder sporadisch?

e Was verstehen Sie unter “nachhaltiger Entwicklung”’bzw. unter “Erziehung zu nachhaltiger

Entwicklung”? Besteht Threr Meinung nach ein Unterschied zwischen Umweltbildung und BNE?

Tabelle D.1: Leitfaden der Interviews fiir den formalen Bereich
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D.2 Leitfragen der Interviews fiir den non-formalen

Bereich

Ich arbeite an einer Vergleichsstudie zum Thema “Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” (BNE).
Fiir den Vergleich herangezogen werden die beiden Stddte Padua und Wiirzburg.
e Ich mochte in Erfahrung bringen, welche Aktivitdten/Projekte Sie derzeit in Kindergirten
und Grundschulen zu dieser Thematik durchfithren bzw. in den letzten drei Jahren durchgefiihrt
haben.

e Auf welche der folgenden Themen konzentriert sich die Tétigkeit Thres Vereins und auf welche
Weise?

. Wasser

. Luft und Luftqualitit

. Umweltverschmutzung
. Abfall

. Biodiversitét

. Erneuerbare Energien
. Fairer Handel

. Erndhrungserziehung

. Interkulturelle Bildung
10. Mobilitét

11. Klimaverdnderung

© 00 J O U = W N~

12. Energieeinsparung
13. Partizipation
14. Andere

e Arbeiten Sie mit lokalen Kindergirten und Grundschulen zusammen, um Aktivitdten oder
Projekte zu BNE zu erarbeiten bzw. umzusetzen?
v' Wenn ja, welche?
v" Welche Art von Aktivitédten: Bereitstellung von Unterlagen, in Form von Beratung oder
Inanspruchnahme von Personen/“Experten”?

v Kontinuierlich oder sporadisch?

e Was verstehen Sie unter “nachhaltiger Entwicklung”bzw. unter “Erziechung zu nachhaltiger
Entwicklung” ? Besteht Threr Meinung nach ein Unterschied zwischen Umweltbildung und BNE?

Tabelle D.2: Leitfaden der Interviews fiir den non-formalen Bereich
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Anhang E

Verzeichnis der interviewten

Schulen und Vereine

In Tabelle E.1 und E.2 sind die in Padua und in Wiirzburg interviewten Schulen und

Vereine aufgelistet.
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Fallstudie Padua

Miro via D. Bramante, 12
Staatliche Scuola dell’infanzia | Bertacchi via Bertacchi, 17

Peter Pan via Montanari, 57

Clair Riviera Paleocapa, 46
Private Scuola dell’infanzia Dimesse via Dimesse, 25

Santa Dorotea

via S. Pietro, 117

Kommunale Scuola

Il Mago di Oz

via J. Da Ponte, 1

dell’infanzia Munari via J. Della Quercia, 24
Arcobaleno via SS. Fabiano e Sebastiano, 36
Muratori via Bernardi, 31
Leopardi via Zize, 8
Fogazzaro via Chiesanuova, 136
Staatliche Scuola primaria Mazzini via Leogra, 6
Giovanni XXIII via Carli, 1
Manin via Tre Garofani, 50
Randi via Piave, 23
Volta via S. Osvaldo, 1
Clair Riviera Paleocapa, 46
Dimesse via Dimesse, 25

Nicht-staatliche Scuola

primaria

Santa Dorotea

via S. Pietro, 117

Teresianum

Corso V. Emanuele II, 126

Waldorf

via Zize, 8

Montessoriana Moschini

via C. Battisti, 219

Vereine/Organisationen

Informambiente via Dei Salici, 35
ARPAV Piazzale della Stazione
Amici dei Popoli via T. Minio, 13

Bio Rekk

Incontro fra i popoli

via S. Giovanni di Verdara, 139

Cooperativa Terra di Mezzo

via Valli, 2, Rubano

Parco Reg.dei Colli Euganei

via Sottovenda, 3, Galzignano

Angoli di Mondo

Riviera A. Mussato, 37

AcegasAPS

Corso Stati Uniti, 3

Parco Energie Rinnovabili

Lungargine Rovetta, 28

Tabelle E.1: Verzeichnis der in Padua interviewten Schulen und Vereine
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Fallstudie Wiirzburg

Integrativer Kindergarten Vogelshof

Bukarester Strafle, 9

Kath. Kindergarten St. Johannes

Gartenweg, 3, Theilheim

Waldorf Kindergarten

Oberer Neubergweg, 14

Kindergarten Im Wiesengrund

Wiesenweg, 16, Hochberg

Kindergérten Stadtischer Kindergarten Rotenhanstr., 20
Kindergarten Baumhaus Scharoldstr., 61
Integratives Montessori Kinderhaus Frankfurterstr., 81
Kath. Kindergarten St. Alfons Matthias-Ehrenfried-Str., 2
Kath. Kindergarten St. Bruno Steinbachtal, 2

. Volksschule Oskar-Popp-Str., 4, Kist

Staatliche - —

Grundschulen Volksschule Reisgrube, 17, Theilheim
Volksschule Schulstr., 2, Rottendorf

Leonhard-Frank-Volksschule

Schulstr., 10

Volksschule Ménchberg

Richard-Wagner-Str., 62

Volksschule Rudolf-Harbig-Platz, 5,
Hoéchberg
Grundschule Schulhof 3, Kitzingen

Volksschule Gothe-Kepler

von-Luxburg-Str., 3

Grundschule Heuchelhof

Romer-Str., 1

Private Grundschule

Vereine/Organisationen

Volksschule Schulstr., 15, Randersacker
Volksschule Schulstr.,4 ,Unterpleichfeld
Volksschule Friedenstr.,1 ;Margetshtchheim
Kath. Volksschule Vinzentinum Schiestlstr., 19
Walderlebniszentrum Gramschatzer Rimpar

Wald

Wasserschule im Schullandheim Bauersbergstr. 110, Bischofs-
Bauersberg heim/Rhon

Katholische Junge Gemeinde (KjG)

Ottostrafe, 1

Umweltstation Wiirzburg

Zellerstr., 44

Schiitzer der Erde e. V.

Goldbrunnenstr., 5, Esselbach

Umweltstation Wildpark

An der Trank, Sommerhausen

Umweltstation Natur- und

Umweltgarten

Sennfeld /Reichelshof

Eine Welt Forum

Plattnerstr., 14

Bund Naturschutz-Okohaus

Luitpoldstr., 7a

Team Orange
Abfallentsorgungsbetrieb

Veitshochheim

Tabelle E.2: Verzeichnis der in Wiirzburg interviewten Schulen und Vereine
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